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AVANT-PROPOS 
J'ai travaillé plusieurs années auprès d'élèves ayant une déficience intellectuelle. Je 
suis tombée amoureuse de cette clientèle. Ce sont des personnes tellement vraies. Elles ont 
de belles valeurs. Je peux dire de cette clientèle que je chéris, qu'elle gagne à être connue. 
Mes expériences antérieures positives m'ont amenée à vouloir me documenter davantage 
sur eux. 
Par mon expérience, j'ai pu constater quelques problématiques associées rencontrées 
chez mes élèves. Les personnes ayant une déficience intellectuelle ont souvent des 
difficultés additionnées à leur limitation. Le fonctionnement intellectuel différent n 'est 
souvent pas le seul obstacle qu'ils rencontrent. Des difficultés importantes sur le plan 
langagier sont souvent ajoutées. C'est particulièrement cette difficulté que je trouve 
préoccupante. Justement, une anecdote qui s'est bien tenninée me revient souvent en tête. 
Habituellement lors de la fin des classes, j'allais reconduire mes élèves au service de 
garde ou à l'autobus. Une journée, alors que j'étais absente, par erreur, ma suppléante a fait 
prendre l'autobus à un élève. Celui-ci, qui éprouvait des difficultés à communiquer, a été 
incapable de dire que ce n'était pas là qu'il devait aller. Il était pris de panique devant 
l'erreur de l'intervenante, car impuissant. 
Les difficultés de communication sont très impoliantes chez les élèves ayant une 
déficience intellectuelle moyenne à sévère. Ceux-ci ont des besoins semblables à tout autre 
être humain. Cependant, la nécessité de développer ce besoin de communiquer devrait, à 
mon avis, occuper une plus grande impol1ance, car elle est le centre de bien d'autres 
sphères menant à une plus grande autonomie . 
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RÉSUMÉ 
Les objectifs de la présente recherche sont de décrire et d'analyser les pratiques 
d ' enseignement déclarées visant le développement des composantes du langage chez les 
élèves âgés de 5 à 21 ans ayant une déficience intellectuelle moyenne à sévère. Selon 
Owens (1999), le langage est souvent l'aspect le plus « touché ou détérioré» chez cette 
clientèle. Dans la littérature de recherche, on a peu d'informations sur les pratiques 
d'enseignement visant le développement des composantes du langage auprès des élèves 
ayant une déficience intellectuelle moyenne à sévère. Sur le plan méthodologique, 
l'approche utilisée est essentiellement qualitative (Savoie-Zajc, 2011). Les données sont 
recueillies au moyen d'entrevues semi-dirigées auprès d'enseignants travaillant dans des 
classes d'élèves ayant une déficience intellectuelle. Le traitement des données a été effectué 
selon la stratégie d'analyse de contenu de Bardin (2003). Les résultats indiquent que les 
pratiques d'enseignement sont centrées sur le développement des composantes expressives 
et réceptives du langage. Les principales dimensions touchées sont la forme, le contenu et 
l'utilisation. Dans ce mémoire, des pistes d'action seront suggérées afin d'améliorer les 
pratiques d'intervention visant le développement de la communication auprès de la 
cl ientèle visée par l'étude. 
Mots clés: déficience intellectuelle, langage, communication, retard intellectuel, 
difficultés, besoins, pratiques d'enseignement. 
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ABSTRACT 
The main goals of the present research are to describe and analyze the declared types 
of teaching methods meaning to develop the language components for students of 5 to 21 
years old having a moderate to severe intellectual disability. According to Owens (1999), 
the spoken language is often the most touched or deteriorated aspect in this clientele. In 
research reports, there is very little information on teaching methods meaning to develop 
the language components for students with moderate to severe intellectual disability. On the 
methodological aspect, the approach used is essentially based on quality measurement 
(Savoie-Zajc, 2011). Data is collected through semi-directed interviews with teachers 
working in classes of students with intellectual disabilities. The data processing was done 
by Bardin's (2003) strategic analysation. The results show that the teaching technics are 
centered on developing the expressive and receptive language components. The main items 
covered are the form , content and use of language. In this research, actions will be 
suggested in order to improve the practical interventions to develop communication with 
the said clientele in this study. 
Key words: intellectual disability, language, communication, mental retardation , 
problems, needs, teaching methods. 
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INTRODUCTION 
Les élèves ayant une déficience intellectuelle ont des besoins semblables aux autres, 
mais aussi des limitations dont il faut tenir compte. La déficience en tant que telle est déjà 
une limite en soi importante. De plus, des difficultés sur le plan de la communication sont 
souvent présentes. Cel1ains élèves ayant une déficience intellectuelle peuvent être compris 
par leurs proches, mais ne le sont pas toujours par des inconnus. C'est souvent lors de 
l'entrée en milieu scolaire que les difficultés prennent de l'ampleur. Le dépistage des 
troubles du langage est souvent fait par les enseignants (L'Abbé, Lespinasse, Labine, 
Walther, Lemieux, Goyette, F0I1in, 2010). 
La déficience intellectuelle demeure un handicap méconnu encore de nos jours. Elle 
est même souvent confondue avec la maladie mentale. Pourtant, la déficience intellectuelle 
est un état et non une maladie. Les personnes ayant une déficience intellectuelle ont des 
forces et des difficultés, mais surtout des besoins, semblables aux autres. Cependant, leurs 
difficultés plus évidentes doivent être travaillées afin d'aider à l'épanouissement dans les 
autres sphères plus limitées de leurs vies. Tout au long de leur cheminement, plusieurs 
adultes graviteront autour d'eux. Pourtant, plusieurs parents, intervenants ou même 
enseignants, ne se sentent pas toujours outillés pour intervenir adéquatement auprès de cette 
clientèle. Ils pensent ne pas détenir l'expertise nécessaire pour contribuer à leur 
épanouissement. Le manque de formation et de connaissances des gens, dans le domaine de 
la déficience intellectuelle, limite l'avancement des progrès souhaités pour améliorer le 
développement de la communication. 
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Pour cela, cette recherche vise à connaître les pratiques enseignantes déclarées 
pouvant aider à favoriser les habiletés à communiquer. Elle précise les besoins importants 
de cette clientèle en matière de développement du langage. Dans ce mémoire, les pratiques 
d'enseignement visant le développement des composantes du langage chez les é lèves âgés 
de 5 à 21 ans ayant une déficience intellectuelle moyenne à sévère seront davantage 
approfondies. Cette recherche pourra offrir des pistes d'intervention et être utile à tout 
individu dont le but est le développement du langage d'une personne ayant une déficience 
intellectuelle. 
Le premier chapitre décrit la problématique de recherche et fait un rappel historique 
des services offerts aux élèves HDAA et plus particulièrement ceux ayant une déficience 
intellectuelle moyenne à sévère. Les buts et objectifs de la recherche sont mentionnés tout 
en exposant la pertinence sociale et scientifique de la recherche dans un but de 
transférabilité. 
Le deuxième chapitre porte sur le cadre théorique. Il définit les concepts clés 
importants afin d'utiliser un vocabulaire précis, adéquat et bien compris par tous tout au 
long de ce mémoire. 
Le troisième chapitre apporte les précisions méthodologiques de la recherche. Les 
instruments de cueillette de données, la population visée comprenant l'échantillon, ainsi 
que la stratégie d'analyse et les limites de la recherche sont exposés. 
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Le quatrième chapitre présente les résultats obtenus de cette recherche, ainsi que la 
discussion qui s'en suit. Il expose les pratiques d'enseignement déclarées selon chacune des 
composantes du langage par les enseignants rencontrés. 
Finalement, la conclusion termine ce mémoire et apporte des informations pertinentes 





Le chapitre un présente la problématique de l'étude. Il permet un rappel historique en 
ce qui concerne la déficience intellectuelle. Il démontre la prévalence et la politique de 
l'adaptation scolaire en éducation. Il permet de voir les systèmes existants et de faire l'état 
de la question. Il précise également les limites des enseignants, les impacts des difficultés 
de communication dans la vie des élèves présentant une déficience intellectuelle, ainsi que 
leurs besoins. De plus, le chapitre expose le problème, la question et l'objectif de la 
présente recherche. Finalement, la pertinence sociale et scientifique termine le chapitre. 
L'éducation a évolué avec les années SUl10ut en ce qui concerne la scolarisation des 
enfants présentant une déficience intellectuelle de moyenne à sévère. Ces élèves ont été 
considérés comme non scolarisables pendant des siècles. Cependant, vers les années 60, les 
premiers programmes, de type développemental, offrent un contenu pédagogique fondé sur 
l'enfant « normal ». Celui-ci est perçu comme ayant des besoins éducatifs similaires aux 
autres. Avec les décennies, il est important de mentionner que les désignations pour 
nommer les élèves ayant une déficience intellectuelle ont aussi grandement évoluées. Des 
termes comme « enfants exceptionnels », « idiots », « débiles », « arriérés », « déficients 
mentaux» ne se retrouvent plus. Cependant, les termes « Mental retardation » sont utilisés 
en anglais et souvent traduits par l'expression retard mental. La déficience intellectuelle 
n'est pourtant pas un retard, mais bien un niveau de fonctionnement différent. 
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Un rappel historique d'avant les années 60 jusqu'à nos jours résume les principaux 
moments de l'éducation et les services offelis aux élèves ayant une déficience 
intellectuelle. 
1.1 RApPEL HISTORIQUE 
Au Québec, la scolarisation des élèves en difficulté est considérée comme étant 
relativement récente (Goupil, 2007). Toutefois, elle s'avère de première importance pour 
l'Office des personnes handicapées du Québec (OPHQ). Au cours des années 20, des 
services éducatifs spéciaux sont créés. L'État québécois promulgue la Loi de l'assistance 
publique en 1921 en faveur de la scolarisation des élèves handicapés et sans soutien (Duval, 
Lessard, Tardif, 1997). 
A vant les années 60, peu de servIces sont offerts aux élèves ayant des besoins 
paliiculiers. Ces derniers sont plutôt pris en charge par les communautés religieuses ou des 
institutions (crèche, orphelinat, etc.). Vers les années 1960, la Révolution tranquille a 
amené des changements impoliants pour le Québec en matière d'éducation. Autrefois, 
l' instruction était un privilège pour un certain nombre d'enfants, alors que de nos jours, 
tous ont des chances égales de réussite éducative et de participation pleine et entière à la vie 
de la société. Le rapport Parent (1964), tenant son nom de son président Mgr Alphonse-
Marie Parent, officiellement le rapport de la Commission royale d'enquête sur 
l'enseignement dans la province de Québec, est un document qui a fait état de la situation 
de l'éducation au Québec. Le rapport Parent a, entre autres, proposé la création du 
Ministère de l'Éducation du Québec et la fonnation des enseignants. Depuis, le milieu 
scolaire est dans l'obligation de prendre en charge les élèves «exceptionnels». Le Service 
de l'enfance inadaptée est créé en 1969. Les comm issions scolaires doivent maintenant 
mettre en place des services dans le but de répondre aux besoins des élèves en difficulté. 
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Vers les années 70, l'efficacité des programmes développementaux est remise en 
question. On leur reproche d'entraîner la ségrégation et la dépendance. À l'âge adulte, les 
personnes ayant bénéficié de ces programmes demeurent toujours très dépendantes de leur 
entourage. Malgré leurs limites, ces programmes ont le mérite d'avoir ouvert la voie de la 
scolarisation aux élèves présentant un déficit intellectuel de moyen à sévère (Saint-Laurent, 
1994). 
En 1996, les États généraux ont été rendu publics par le Ministère de l'Éducation. La 
réussite et le succès par le plus grand nombre d'élèves possibles demeure un but premier. 
Cependant, le défi est plus grand et la réussite n'est pas toujours aussi facile pour les élèves 
handicapés ou en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage (EHDAA). L'intégration 
sociale est même complexe. 
Le Ministère de l'Éducation, avec son plan d'action, prend l'engagement d 'offrir des 
services pour aider le milieu scolaire à relever le défi de la réussite pour tous. Ce plan vise 
aussi à faciliter la tâche aux enseignants (es) et intervenants (es) qui travaillent auprès de 
ces élèves en difficulté. 
Aussi, la loi sur l'instruction publique a eu des répercussions en adaptation scolaire 
quant à l'organisation des services. La mission de l 'école selon l'article 36 de la Loi sur 
l'instruction publique dit ceci: « L'école a pour mission, dans le respect du principe de 
l'égalité des chances, d 'i nstruire, de socialiser et de qualifier les élèves, tout en les rendant 
aptes à entreprendre et à réussir un parcours scolaire. » Les cibles de la réforme visent une 
plus grande réussite pour tous, elle propose un virage vers le succès. Les moyens pour 
concrétiser ces buts se retrouvent dans l'Énoncé de la politique éducative. La politique de 
l'adaptation scolaire veut que les élèves handicapés ou en difficulté tirent profit de la 
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réforme au même titre qu e les autres élèves. La réussite éducative peut se vivre 
différemment selon les capacités et les besoins des élèves. Les forces et besoins se 
retrouvent dans le plan d ' intervention de chacun, car la loi sur l'instruction publique exige 
que chaque élève en difficulté détienne un plan d'intervention. Cependant, certains disent 
que les plans d'intervention, répondent plus à des normes admini stratives qu 'aux besoins 
des élèves et de ceux qui les encadrent. Malgré certains dires, les EHDAA sont tenus de 
posséder leur propre plan d ' intervention avec les actions à privilégier pour leur 
développement personne l. 
Au cours de la rédaction de ce mémoire, les lignes directrices pour l'intégration 
sco laire des élèves handicapés ou en di fficulté d'adaptation ou d 'apprentissage ont fait leur 
parution . Le Ministère de l'Éducation, de Loisir et du Sport vise, par ce document, à 
définir les condit ions optimales qui favorisent une intégration sco laire harmonieuse et une 
intégration scolaire réussie. Les présentes lignes directrices se fondent sur l'approche 
préconisée par la Loi sur l' instruction publique et la Politique de l'adaptation scolaire qui 
valorisent une éco le ouverte aux différences et soucieuse de répondre aux besoins de 
chacun de ses é lèves. Une telle approche privilégie l'adaptation des serv ices éducatifs aux 
besoins et aux capacités de chacun, assurant ainsi à tous les é lèves des chances égales de 
réussite et de participation ple ine et entière à la vie de la société (MELS, 20 Il ). 
Pour les intervenants, l'enseignement d'habiletés fonctionnelles est devenu pratique 
courante dans l'éducati on des élèves présentant une déficience intellectuelle . Un aspect 
d 'i ntégration a pris de l'amp leur. Les enseignants veulent répondre aux besoins des é lèves 
et leur permettre d ' intégrer la communauté. L 'approche positive est aussi une philosophie 
d 'action que les enseignants privilégient. On veut le déve loppement de la personne dans 
son entier, mieux sais ir ses besoins afin d 'améliorer sa qualité de vie. Le développement de 
la commu nication chez les élèves ayant une déficience intellectuell e est à prendre en 
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considération afin de favoriser pour eux une vIe épanouie et vécue de façon la plus 
autonome possible. 
1.2 PRÉV ALENCE ET POLITIQUE DE L ' ADAPTATION SCOLAIRE EN ÉDUCATION 
Le taux de prévalence de la DI est de 3% selon la courbe de distribution de 
l'intelligence. Cependant, l'Ordre des psychologues du Québec (OPQ, 2007) considère que 
le taux de prévalence chez la population d 'âge scolaire (de 6 à 17 ans) se situe plutôt entre 
J ,4% et 3%. Se lon l'American Psychatric Association (APA), 85% de cette population a 
une DI légère, 10% une DI moyenne, 3 à 4% une DI grave et 1 % à 2%, une DI profonde 
(APA, 2000). Les études révèlent, pour tous les niveaux de déficience mentale, une 
prédominance des garçons sur les filles (rapport: 60 pour 40) (Pelsser, 1989). 
En éducation au Québec, il existe deux catégories d 'élèves ayant des besoins 
particuliers: les élèves handicapés (16%) et les élèves en difficulté d'adaptation et 
d'apprentissage (84%). Les élèves ayant une déficience intellectuelle moyenne à sévère ou 
profonde font partie de la catégorie d 'élèves handicapés. Cependant, le MEQ, dans ses 
instructions J 994-1995 aux commissions scolaires, indiquait que les élèves ayant une 
déficience intellectuelle légère (DIL) faisaient partie des élèves en difficultés d ' adaptation 
et d'apprentissage. 
Avec les changements apportés par la réforme de l'éducation, la politique de 
l'adaptation sco laire a vu le jour. Il est important de bien comprendre cette politique « Une 
école adaptée à tous ses élèves ». La politique de l'adaptation scolaire veut répondre aux 
besoins des enfants différents. E lle est de préférence axée sur les besoins particuliers plutôt 
que sur les difficultés de ces élèves. Le dépistage et la prévention sont visés. On convient 
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qu'il est primordial d'intervenir rapidement. Suivant la réforme de l'éducation visant à 
assurer l'évolution des besoins de la société, cette politique s'adapte pour répondre aux 
exigences de ces élèves de façon à mettre en place les services nécessaires pour eux et les 
actions à privilégier. Selon la politique de l' adaptation scolaire, les données de base de 
1997-1998 au secteur public, dénombrait environ 12,42 pour 100 de l'effectif scolaire 
comme étant handicapés ou ayant des difficultés d'adaptation ou d'apprentissage. Ils étaient 
en majorité des élèves en difficultés d'apprentissage ou de comportement. Cependant, ceux 
ayant une déficience intellectuelle moyenne représentaient 7,2 pour 100 des élèves 
handicapés. Selon les données de 2002, les données des élèves handicapés ou ayant des 
difficultés d 'adaptation ou d'apprentissage sont passés d'environ 13 pour cent de l'effectif 
scolaire à environ 18 pour cent en 2010. Les é lèves ayant une déficience intellectuelle 
moyenne à sévère représentent environ 10% du nombre d'élèves ayant un handicap 
(MELS, 2010). 
1.3 SYSTÈME EN CASCADE 
Dans le milieu scolaire québécois, il existe selon le rapport COPEX (MEQ, 1976), un 
système intégré de mesures éducatives: le système en cascade . Il représente l'organisation 
des différents modèles d'enseignement pour les élèves HDAA. Le système en cascade est 
divisé en 8 niveaux d'intégration allant de la classe ordi naire à la sco larisation dans un 
centre d'accueil ou un centre hospitalier. Ce sont des mesures spéciales utilisées lorsque le 
cadre scolaire régulier ne répond pas aux besoins de l'élève. Cependant, le but premier est 
que l'élève HDAA puisse être sco la ri sé dans le cadre le plus normal possible. Le premier 
niveau est la classe régulière avec l'enseignant régulier. Ensuite, le deuxième niveau 
représente la classe régul ière avec un enseignant régulier qui peut être aidé par un 
professionnel extérieur soit un orthopédagogue, une orthophoniste ou un psychologue par 
exemple. Le niveau trois est la classe régu lière avec l'ense ignant. Cependant, l 'élève reçoit 
des services d'un professionnel extérieur à la classe comme nommé précédemment. L'élève 
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peut aussi être accompagné par un éducateur spécialisé ou un préposé par exemple. Au 
niveau quatre, l'élève peut fréquenter en plus de sa classe régulière, une classe ressource 
pour répondre à différents besoins. Le niveau cinq est la classe spéciale à l'intérieur d'une 
école régulière. Le niveau six représente l'école spécialisée pour les enfants ayant des 
besoins particuliers. Le niveau sept est l'enfant qui reçoit l'enseignement à domicile. 
Finalement, le niveau huit est l'élève qui est scolarisé à l'intérieur d ' un centre d'accueil ou 
d'un centre hospitalier. 
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Tableau 1 
Système en cascade 
Rapport Copex, tome 2, MEQ, 1976, p.594-595 
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1.4 ÉTAT DE LA QUESTION 
Certains élèves présentant une déficience intellectuelle légère sont accueillis en classe 
régulière. Toutefois, les élèves ayant une déficience intellectuelle moyenne à sévère se 
retrouvent souvent dans les classes de niveaux 5 ou 6 selon le système en cascade présenté 
précédemment. Les caractéristiques que l'on peut rencontrer chez les élèves ayant une 
déficience intellectuelle indiquent des difficultés plus ou moins marquées dans le 
développement sensoriel, moteur et de la communication pouvant nécessiter une 
intervention adaptée (Goupil, 2007). De plus, ils possèdent des habiletés de perception, de 
motricité et de communication manifestement limitées, exigeant des méthodes d'évaluation 
et de stimulation individualisées. Selon Owens (1999), le langage est souvent l'aspect le 
plus « touché ou détérioré» chez l'enfant présentant une déficience intellectuelle. La 
déficience intellectuelle (DI) est la première cause congénitale des troubles sévères de la 
communication chez les enfants d'âge scolaire (ASHA, 2002). La clientèle d'élèves ayant 
une déficience intellectuelle présentant des lacunes importantes au niveau de la 
communication démontre un besoin important de favoriser le développement langagier. 
Chez des sujets retardés mentaux, ce développement est à la fois semblable et différent par 
rapport au développement normal des autres enfants (Fayasse, Comblain et Rondal, 1995). 
Même lorsqu 'i ls sont comparés avec des enfants du même âge mental, les déficients 
intellectuels présentent des habiletés du langage plus pauvres (Kamhi, 1981). Parmi les 
caractéristiques langagières des handicapés mentaux modérés, celles des trisomiques sont 
les mieux connues, parce que ce groupe fait référence à une étiologie facile à déterminer 
(Rondal , 1985, 1986). 
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1.5 LIMITES DES ENSEIGNANTS 
Les é lèves ayant une déficience intellectuelle, avec leurs caractéristiques particulières 
nommées précédemment, peuvent se retrouver dans différents types de classes avec 
différents enseignants. Les enseignants doivent leur offrir le meilleur service poss ible. 
Pourtant, plusieurs se sentent mal outillés. Beaupré et Poulin (1997) mentionnent que dans 
le cadre de leur formati on initiale, les enseignantes et les enseignants ne sont guère préparés 
à gérer la différence ou la diversité, comme l'implique l'intégration sco laire (Sapon-Shevi n, 
1992; Wang, 1992). Plusieurs enseignants se questionnent et manifestent le dés ir d ' obten ir 
de l'infonnation afi n de bien comprendre et saisir les beso ins de ces élèves. Le manque de 
formation des intervenants sco laires relatifs aux élèves ayant des besoins particuliers est à 
parfaire. 
Frenette et Normand-Guérette (1992) disent que plus les handicaps de l'élève sont 
prononcés, plus les connaissances, habiletés et attitudes requises pour enseigner à ces 
élèves doivent être spécifiques et précises comme l'ont souligné plusieurs auteurs (Orel ove 
et Sobsey, 1987; Csapo et Bainem 1985 ; Georges-Janet, 1984; Miles, 1984; Stainback, 
1980 : voir Thomas, 1980; Sontag et al., 1979; Sontag et al. , 1976). 
Des recherches, dont celle de Beaupré et Poulin (1997), ont démontré les limites des 
enseignants à bien intervenir avec une clientèle ayant une déficience intellectuelle moyenn e 
à sévère. Ils mentionnent aussi que lors de la fonnation initiale de maîtres, certains n ' auront 
même eu qu'un seul cours sur les élèves HDAA. Ces futurs enseignants peuvent avo ir de la 
di fficulté à pa llier aux difficultés de communication des élèves ayant une déficience 
intellectue lle . Or, les difficultés de communication peuvent être impOltantes pour l'élève 
ayant une déficience intellectuelle moyenne à sévère et peuvent venir nuire à son 
intégrat ion. Les hab iletés soc ial es étant diminuées chez cette clientèle et l'estim e de soi 
pouvant être très fa ibl e vu les difficultés importantes de communication, ces lacunes 
pourront ains i compromettre les apprentissages scolaires à venir. Pour cela, il est important 
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de travailler en collaboration avec les orthophonistes qui sont spécialisés pour cerner les 
besoins de communication de la clientèle. 
Doré, Wagner et Brunet (1996) mentionnent que les nombreuses recherches 
effectuées auprès des enseignants illustrent également la complexité de la question des 
attitudes à l'endroit des EHDAA et de leur intégration. Dans l'ensemble, ces recherches 
indiquent qu'indépendamment de leur âge, de leur sexe ou de leur race, les enseignants du 
secteur régulier et leurs collègues du secteur de l'adaptation scolaire entretiennent des 
attitudes plutôt négatives J face à l'intégration (Bunch, 1992; Hayes et Gunn, 1988; 
Hanrahan et Rapagna, 1987; Hummel et al., 1985; Ortega, 1981; Pearman et al., 1992; 
Salvia et Munson, 1986; Theodore, 1982; Vlasiu, 1983; Williams, 1982; Winzer, 1987). 
Toujours selon les auteurs Doré, Wagner et Brunet (1996), ils notent que l'absence de 
préparation des intervenants représente un obstacle majeur à l'intégration scolaire des 
EHDAA (ACE, 1985, ADE, 1982; Baker et Baker, 1983; Beaupré et Poulin, 1993; 
Beucher, 1992; Goupil et Boutin, 1989; Hamre-Nietupski et al., 1984; Haring et 
Billingsley, 1984; Otis et al., 1981). Donc, qu'il s'agisse d'intégration en classe régulière 
ou de classes spécialisées, on remarque que les enseignants se sentent peu outillés. Ils se 
sentent palticulièrement démunis lorsqu ' ils doivent enseigner à un groupe incluant un 
EHDAA et que celui-ci ne peut suivre le rythme de la classe (ACE, 1985). 
Donc, plusieurs auteurs affirment les difficultés de langage chez les élèves ayant une 
déficience intellectuelle et plusieurs autres démontrent les limites des enseignants pour y 
remédier. Pourtant, ces difficultés doivent être travaillées, car elles peuvent avoir des 
répercussions importantes dans d'autres domaines. 
1 Notons que l'étude de Hort (1992) fait état de résultats légèrement différents. En effet, les 
enseignants du primaire, ayant une formation en adaptation scolaire, étant plus jeunes et plus scolarisés, et 
ayant moins d'expérience, ont tendance à être favorab les à une telle intégration. 
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1.6 IMPACTS DES DIFFICULTÉS DE COMMUNICATION DANS LA VIE DES ÉLÈVES 
PRÉSENTANT UNE DÉFICIENCE INTELLECTUELLE 
Dans une recherche de Julien-Gauthier (2008) sur les pratiques éducatives en milieu de 
garde pour développer la communication et les habiletés sociales des enfants (3-5 ans) qui 
présentent un retard global et significatif de développement, il est nommé que les 
difficultés éprouvées par l'enfant dans l'acquisition du langage limitent sa compréhension 
du langage des autres et son apprentissage de nouveaux concepts, tant sur le plan de 
l'apprentissage que de l'évaluation des apprentissages (Brown et Conroy, 2002; Rondal, 
1999). Elles limitent également sa capacité à exprimer ses besoins, ses désirs et ses idées et 
par conséquent, l'ensemble des apprentissages de l'enfant. Selon Goldstein et al. (1996, 
p.198), les habiletés langagières sont intégralement liées à une myriade d'habiletés 
académiques et de la vie quotidienne et pour que ces enfants puissent réaliser pleinement 
leur potentiel, des efforts doivent être consentis pour les aider à maximiser leurs habiletés 
de communication. Les problèmes sur le plan de la communication et du langage, tout 
particulièrement les difficultés pour les enfants à communiquer leurs idées, intérêts ou 
intentions, sont la principale cause de rejet par les pairs (Odom et al. , 2002). Les enfants, 
dont les habiletés de communication sont sévèrement limitées, sont particulièrement à 
ri sque d'isolement social (Harper & McCluskey, 2002, p. 164). Les parents d'enfants qui 
présentent un retard global et significatif de développement mentionnent que les difficultés 
de leur enfant sur le plan de la communication sont le principal obstacle à sa participation 
aux activités familiales et communautaires (Li, Marquart, & Zercher, 2000). Lorsque le 
développement de la communication est stimulé, l'augmentation de la performance des 
enfants a pour conséquence une meilleure acceptation sociale par leurs pairs et par les 
intervenants des milieux de garde (Odom, 2002). On suppose qu'il en sera de même pour 
des élèves plus âgés et les intervenants scolaires pour la suite. 
Aussi, les élèves ayant une déficience intellectuelle ont souvent des difficultés 
phonologiques. En ce qui concerne les difficultés de lecture, on observe des travaux de 
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chercheurs qui s'appuient sur une analyse des difficultés de lecture où les mauvais lecteurs 
sont ceux qui n'utilisent pas trop le contexte et éprouvent des difficultés de conscience 
phonologique (Lecoq, 1988; Morais, Alegria et Content, 1987; Morais, 1993; Rieben, 
1998; Sprenger Charolles, 1986, 1989; Siegel et Ryan, 1984). Donc, les enfants ayant une 
déficience intellectuelle, pour qui les difficultés de conscience phonologique sont plus 
grandes, pourront éprouver des difficultés à lire. L'entraînement aux habiletés 
métalinguistiques peut aussi faciliter l'apprentissage de la lecture. Les difficultés en lecture 
ont une influence sur d'autres domaines de la vie scolaire. Il importe de développer la 
communication qui sera aidante pour la lecture et pour les autres domaines par la suite. 
Selon Vaginay (2005), l'acquisition de la lecture représente une espèce d'étape ultime. Ne 
pas savoir lire et écrire est toujours représenté comme un drame personnel et comme un 
fléau collectif. Bien évidemment, l'écriture facilite la transmission, la communication et la 
rétention d'informations. Elle permet d'accéder à des connaissances et de les développer. 
De plus, les habiletés sociales sont importantes pour tout jeune avec ou sans 
déficience. Pour les élèves ayant une déficience intellectuelle, nous avons vu 
précédemment que des limitations en regard des habiletés sociales s'ajoutent à la limitation 
intellectuelle. II importe de travailler dans ce sens afin de favoriser la communication qui 
aidera à développer les habiletés avec les autres. Plus l'enfant sera autonome pour 
communiquer, plus il lui sera facile pour lui d'exprimer ses besoins. Rendre autonome le 
plus possible ces enfants est sûrement le but ultime de tout intervenant qui travaille pour 
l'enfant. Pour les enseignants, l' autonom ie fonctionnelle et la commun ication sont deux 
domaines importants, puisqu'ils travaillent quotidiennement à développer ces deux aspects 
chez leurs élèves (Frenette et Normand-Guérette, 1992). 
L'absence de mode de communication explique souvent la présence d'un 
comportement excessif. Se faire comprendre et comprendre les autres constituent les bases 
fondamentales d'une relation significative, d'une intégration sociale véritable. Comme 
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intervenant, il est essenti el de se consacrer au développement d'attitudes, d ' hab il etés et de 
modes d' interventi on susceptibles d 'agrandir le champ de communication de chacune des 
personnes . Le développement de la communication ne doit pas se fa ire de faço n isolée, 
mais plutôt s' inscrire dans l' ensembl e des activités quotidiennes afin qu e la personne en 
découvre son utilité. Communiquer signifie obtenir quelque chose, faire des choix, 
exprimer ses sentiments et permettre à la personne de se rapprocher de son entourage 
(CRDI, Montérie-Est, 2003) . 
Doré, Wagner et Brunet (1996) parlent des défis posés par l' intégrati on au 
secondaire. Certains élèves étiquetés déficients intellectuels légers ont vécu plusieurs 
années d'échec scolaire; il en résulte une image négative de leur capacité d 'apprentissage et 
une fa ibl e estim e d 'eux-mêmes. Quelques-uns ont la capacité de réaliser des tâches, mais 
leur sentiment d'échec est tellem ent puissant qu ' ils ne tentent même pas d 'en amorcer la 
réali sation (Warger et al. , 1983). De plus, selon les mêmes auteurs, de te ls é lèves ont un 
li eu de contrôle externe élevé, c 'est-à-dire qu ' ils ne voient pas de lien entre leur travail et 
les actions qu ' ils doivent poser pour le réaliser. Ils ne croient pas que leurs actions 
contrôlent leur destin (Bend er, 1987). Il s'agit là de caractéristiqu es qu i se retrouvent 
également chez les é lèves présentant une déficience inte llectuelle moyenne à sévère 
(McCoy et Prehm, 1987). Plus le degré de déficience est important, plus le rythm e 
d'apprenti ssage est lent; moins les habiletés intellectuelles et sociales sont développées et 
moins les acquisiti ons sco laires sont nombreuses . À cela peut s'ajouter un retard de 
développement du langage oral , des habiletés de base et de la v ie affecti ve (Wil cox et 
Bell amy, 1982). Doré, Wagner et Brunet (1996) mentionnent aussi qu e les d iffé rences 
engendrées par ces difficultés s' accro issent au fur et à mesure que les é lèves qui les 
éprouvent grandissent et accèdent à un niveau scolaire plus élevé. Intégrés au secondaire, 
les ado lescents présentant une défici ence intellectuelle légère perfonn ent de lo in sous la 
moyenne, pmi iculièrement en lecture, en expression écrite et en mathématiques. A ins i, 
l'écart entre le niveau d ' acqui s ition de l'élève présentant une défici ence intell ectue ll e et 
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celui des autres élèves est plus marqué au secondaire qu'au primaire et représente un défi 
paliiculier (Beattie et Calhoun, 1986; Schumaker et Deshler, 1988; Warger et al., 1983). 
Encore une fois, cet écart sera plus prononcé s'il s'agit de déficience intellectuelle moyenne 
ou sévère. 
Les défis auxquels seront confrontés les élèves ayant une déficience intellectuelle sont 
immenses. Il importe de croire en leurs capacités tout en respectant leur rythme. Vaginay 
(2005) écrit qu'on propose souvent aux apprentis des savoirs inaccessibles parce que trop 
éloignés de leurs connaissances, sans tenir compte des étapes nécessaires à l'acquisition. Il 
cite Vygotski qui définit ainsi ce qu'il appelle la zone proximale de développement (ZPD) : 
« La distance entre le niveau de développement actuel, tel qu'on peut le déterminer à 
travers la façon dont l'enfant résout des problèmes seul, et le niveau de développement 
potentiel, tel qu'on peut le déterminer à travers la façon dont l'enfant résout des problèmes 
lorsqu'il est assisté par l'adulte. » Les innovations pédagogiques en enseignement peuvent 
contribuer au développent de la communication. Il faut travailler fort avec l'élève sans 
pourtant faire preuve d'acharnement. Le nombre de lecteurs ayant une déficience 
intellectuelle augmente et c'est encourageant, mais il faut avant tout viser un minimum 
d'autonomie et d'indépendance qui mèneront à une certaine liberté pour la personne ayant 
une déficience intellectuelle. Il faut savoir prioriser les besoins. 
1.7 BESOINS DES ÉLÈVES AYANT UNE DÉFICIENCE INTELLECTUELLE 
Les enseignants ont le même but ultime, soit de favoriser la réussite de leurs élèves. 
Ceux travaillant avec des élèves handicapés ayant une déficience intellectuelle ne font pas 
exception. Ils veulent répondre aux besoins particuliers de leurs élèves. Ils veulent leur 
permettre d'intégrer la communauté, tout en étant heureux et autonome le plus possible . 
Fraser et Labbé (1993) parlent d'une approche positive comme une conception globale de 
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l'intervention auprès des personnes ayant une déficience intellectuelle. L'approche positive 
est une philosophie d'action que les enseignants et autres intervenants privilégient avec 
cette clientèle. Elle veut le développement de la personne dans son entier et vi se à mieux 
saisir ses besoins afin d'améliorer sa qualité de vie. Horth (1999), dans son ouvrage, cite 
Fraser et Labbé (1993) qui mentionnent que « le succès de la démarche entreprise auprès 
d' une personne dépend en grande partie de la lecture que nous faisons de ses beso ins)} . 
Maslow (1943) propose justement les besoins de l'être humain sous forme pyramidale 
selon un ordre hi érarchique. Il mentionne comme besoin prioritaire à la suite de ceux 
d'ordre physiologique et de sécurité, celui d'appartenance à un groupe. Tout individu est un 
être social qui désire communiquer avec autrui. Le développement de la communication 
chez les élèves ayant une déficience intellectuelle contribue à favoriser une vie épanouie et 
autonome. De plus, Henderson et Collière (1994), mentionnent quatorze besoins 
fondamentaux chez l' humain . Le besoin de communiquer fait partie de ceux-ci. Il est une 
nécessité pour chaque individu, dit normal ou handicapé. Elles définissent ce besoin 
comme celui qui permet de transmettre et de percevoir des messages cognitifs ou affectifs, 
conscients ou inconscients et d'établir des relations avec autrui . Ce besoin de 
communication est donc une priorité à développer chez les personnes vivant avec une 
déficience intellectue ll e pour tout enseignant responsable et soucieux du bien-être de ses 
élèves. Le milieu scolaire doit agir en prévention. Les enseignants étant souvent les 
premiers intervenants extérieurs à la famille à travailler auprès de l'enfant, il est nécessaire 
de percevoir que le dépistage précoce des difficultés langagières ainsi que toutes les 
interventions réali sées pour améliorer la communication des élèves ayant une déficience 
intellectuelle contribueront au développement de leur autonomie. Plus la prévention et les 
interventions pour soutenir la compétence langagière sont présentes, plus la réussite 
sco laire des élèves sera grandissante et améliorera la transition vers une vie adulte plus 
épanouie. 
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1.8 PROBLÈME DE RECHERCHE 
Donc, plusieurs auteurs mentionnent les difficultés importantes de communication 
chez la clientèle ciblée, ainsi qu'un manque de formation des enseignants qui travaillent 
auprès d'eux. À la suite de ce constat, nous remarquons qu'il est intéressant de s'intéresser 
aux pratiques d'enseignement existantes dans le monde de l'éducation avec cette c li entèle. 
On a peu de connaissances sur les pratiques d'enseignement visant le développement des 
habiletés de communication pour répondre aux besoins des élèves de 5 à 21 ans présentant 
une déficience intellectuelle moyenne à sévère. Le point de vue des intervenants a donné 
lieu à peu de publications. Le sujet est peu documenté et peu de recherches sur les pratiques 
d'enseignement au Québec pers istent en littérature de recherche. POLlliant, nous voyons que 
ces difficultés peuvent avoir des répercussions impOliantes dans d 'autres domaines et qu 'il 
y a donc un grand besoin de développement du langage chez la clientèle. 
1.9 QUESTION DE RECHERCH E 
Considérant les difficultés importantes de langage chez les é lèves ayant une 
déficience intell ectue ll e moyenne à sévère, le besoin de formation chez les enseignants 
trava ill ant auprès d 'eux et la nécessité de répondre aux besoins d'améliorer la 
communication chez cette clientèle afin d 'aider dans toutes les autres sphères de leur vie, 
cette recherche tente de répondre à la question suivante: Quelles sont les pratiques 
d'ense ignement déclarées v isant le développement des composantes du langage chez les 
élèves âgés de 5 à 21 ans présentant une déficience intellectue lle moyenne à sévère? 
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1.10 OBJECTIF DE LA RECHERCHE 
À la suite de cette question de recherche, l'objectif de recherche est le suivant : 
Connaître et décrire les pratiques enseignantes déc larées visant le développement 
des composantes du langage des élèves de 5 à 21 ans ayant une déficience intellectuelle 
moyenne à sévère. 
1.11 PERTINENCE SOCIALE ET SCIENTIFIQUE 
En espérant que les résultats de la recherche suggèrent des pistes d ' intervention pour 
toute personne intéressée à contribuer au développement des habiletés de communication 
de cette clientèle, l'étude tentera d'avoir une peltinence sociale pour tous les enseignants 
qui pourront s'inspirer de ce qui est fait dans le quotidien avec ces élèves par leurs autres 
co llègues, afin de favoriser de meilleures aptitudes langagières. Les résultats de la 
recherche permettraient d 'outiller les enseignants qui travaillent auprès de cette c li entèle. 
Ces intervenants se sentant souvent démunis face aux grand es difficultés et nombreux 
besoins des élèves de développer la communication pour favori ser une plus grande 
autonomie. Les résultats traceraient un portrait des pratiques actuelles mises en place par 
les enseignants et permettraient des recommandations qui contribueraient à développer 
efficacement les composantes du langage des élèves vivant avec une déficience 
intellectuelle moyenne à sévère. Elles se voudraient des pratiques réalisées actuelles dont 
les retombées collaboreraient aux progrès constatés chez les élèves par leurs enseignants. 
De plus, les cours pour la formation des maîtres pourrait tirer avantage à s'i nspi rer des 
pratiques déclarées, afin de pouvoir former des enseignants mieux outillés et donc plus en 
confiance, possédant des stratégies et des moyens pour effectuer des interventions efficaces 
favo ri sant le développement de la communication. Les grands décideurs des programm es et 
des politiques en adaptation sco laire pourraient mettre à profit les résultats de cette 
recherche dans le but de répondre aux besoins de déve loppement de la communication chez 
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la clientèle d'élèves ayant une déficience intellectuelle moyenne à sévère afin de favoriser 
une meilleure autonomie pour eux. Ces jeunes ne seraient que gagnants des interventions 
faites à leur égard. Ils seraient mieux outillés pour communiquer. Finalement, ces 
retombées amèneront aussi, je l'espère, d'autres recherches qui contribueront au 
développement des connaissances dans le domaine d'un point de vue scientifique. 
La pertinence scientifique de cette étude s'établit dans l'intérêt des chercheurs à 
l'égard de ce domaine, ainsi que dans le questionnement et les retombées qui permettent 
une nouvelle compréhension et un nouvel avancement des connaissances face à un sujet 




Le chapitre deux présente le cadre théorique de l'étude. Il permet de clarifier et 
d'approfondir le sens et la portée des concepts clés de la recherche qui portent sur la 
déficience intellectuelle et les habiletés de communication dont le langage et ses 
composantes ayant servies de guide à la collecte des données et à l'interprétation des 
résultats. Il expose également les théories sous-jacentes au langage et les pratiques 
d'enseignement déclarées. 
2.1 LA DÉFICIENCE INTELLECTUELLE 
Plusieurs définitions existent pour décrire les personnes ayant une déficience 
intellectuelle. Une des plus connues et qui est utilisée est celle de l' American Association 
Mental Retardation (AAMR), maintenant connue sous le nom de l' American Association 
on Intellectuel and Developmental Disabilities (AAIDD). La déficience intellectuelle est 
une incapacité caractérisée par des limitations significatives du fonctionnement intellectuel 
et du comportement adaptatif, lesquelles se manifestent dans les habiletés conceptuelles, 
sociales et pratiques. Cette incapacité survient avant l'âge de 18 ans (AAIDD, 2011). Les 
habiletés adaptatives se mesurent avec l'échelle québécoise de comportements adaptatifs 
(ÉQCA). L'ÉQCA est un questionnaire qui se divise en deux sections: la première partie 
mesure les comportements adaptatifs et la deuxième section mesure les comportements 
inadéquats. Le comportement adaptatif est défini selon la capacité de l'individu à vivre de 
façon autonome en assurant la satisfaction de ses besoins et en exerçant la responsabilité 
sociale attendue par son groupe social sur la base de l'âge chronologique (âge civil) 
(Grossman, 1983). Cet instrument évalue dans la première section, les comportements 
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adaptatifs dans dix domaines d ' habiletés tels que : la communication, les soins personnel s, 
les habiletés domestiques, les habiletés sociales, les habiletés communautaires, l' autonomie 
personnelle, la santé et la sécurité, les habiletés scolaires (fonctionnelles), les habiletés au 
travail et les loisi rs. Selon l' AAMR (2002), il existe trois critères essentiels afin de 
reconnaitre la déficience intellectuelle. Comme premier critère, la personne doit avoir un 
déficit dans deux des domaines de comportements adaptatifs. Le deuxième critère est un 
fonctionnement intellectuel inférieur à la moyenne. Le troisième et dernier critère est aussi 
que la déficience intell ectuelle se manifeste avant l'âge de 18 ans . Ces trois critères sont 
nécessaires pour que soit posé le diagnostic de déficience intellectuelle. Le fonctionnement 
intellectuel inférieur se mesure avec certains outils. Les échelles d'intelligence du 
Stanford-Binet ou les échelles de Weschler sont des instruments utiles dans l'évaluation du 
fonctionnement intellectuel. Le fonctionnement intellectuel est fixé par la mesure du 
quotient intellectuel, le QI. En fait, 5% de la population aurait un QI inférieur à 70, cela 
étant la limite de la déficience légère. 
Dans l'ouvrage de Tassé et Morin (2003), Loranger et Pépin présentent, selon la 
classification internationale des maladies et le manuel de l'American Association on 
Mental Deficiency (Grossman, 1983), les niveaux de déficience intellectuelle étab li s 
comme suit par rapport au QI et à l'âge mental , et ce, pour une personne adulte : 
Déficience intellectuelle légère: QI se situant entre 50 et 69 (âge mental entre 9 et 12 
ans). 
Déficience intellectuelle moyenne: QI entre 35 et 49 (âge mental entre 6 et 9 ans). 
Déficience intellectuelle grave: QI entre 20 et 34 (âge mental entre 3 et 6 ans). 
Déficience intellectuelle profonde: QI inférieur à 20 (âge mental de moins de 3 ans). 
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Le retard, selon le QI, peut différer légèrement selon la source. Il est bien représenté 
sous forme de tableau selon le DSM-IV (Pannetier, 2009). 
Tableau 2 
Niveau de déficience selon le DSM-IV 
Degré de la Quotient Ecart-type par Pourcentage 
déficience rapport à la normale de la population 
intellectuelle intellectuel avec déficience 
intellectuelle 
Légère 55-70 -2 écarts-types 85 
Moyenne 40-55 -3 écarts-types 10 
Sévère 25-40 -4 écarts-types 3 
Profonde - de 25 -5 écarts-types 2 
Source: Pannetier (2009) 
Selon notre système d'éducation au Québec, on attribue un code de difficultés aux 
élèves. Pour déclarer un élève handicapé, il faut que les trois conditions suivantes soient 
respectées (MELS, 2007) : 
1. Une évaluation diagnostique doit avoir été réalisée par un personnel qualifié. Les 
conclusions de cette évaluation servent à préciser la nature de la déficience ou du trouble. 
2. Ensuite, des incapacités et des limitations doivent découler de la déficience ou du 
trouble se manifestant sur le plan scolaire. Ces incapacités et ces limitations restreignent ou 
empêchent les apprentissages de l'élève au regard du Programme de formation de l'école 
québécoise, ainsi que le développement de son autonomie et de sa socialisation. 
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3. Enfin, des mesures d'appui doivent être mises en place pour réduire les 
inconvénients dus à la déficience ou au trouble de l'élève, c'est-à-dire pour lui permettre 
d'évoluer dans le milieu scolaire malgré ses incapacités ou ses limitations. 
Les commissions scolaires doivent mettre en place des mesures d'appui pour 
répondre aux besoins particuliers des élèves handicapés répondant aux critères mentionnés. 
Une classification internationale des déficiences, incapacités et handicaps existe par 
l' Organisation mondiale de la santé (O.M.S., 1981). Elle situe les concepts à ne pas 
confondre. Toujours dans un même contexte de l' expérience de la santé, elle définit: 
« la déficience correspond à toute perte de substance ou altération d ' une structure ou 
fonction psychologique, physiologique ou anatomique» ; 
« une incapacité correspond à toute réduction (résultant d'une déficience) partielle ou 
totale de la capacité d'accomplir une activité d'une façon ou dans les limites considérées 
comme normales pour un être humain »; 
« un handicap est un désavantage social pour un individu donné, résultant d'une 
déficience ou d'une incapacité et qui limite ou interdit l'accomplissement d'un rôle normal 
en rapport avec l' âge, le sexe, les facteurs sociaux et culturels.» 
Selon le ministère de l'Éducation, ceux ayant une déficience intellectuelle moyenne à 
sévère ou profonde se retrouvent parmi les élèves handicapés et ont la cote 24. Toujours 
selon le MEQ (1996b), la déficience intellectuelle moyenne à sévère comporte les 
caractéristiques suivantes : 
o des limitations au plan du développement cognitif restreignant les capacités 
d'apprentissage au regard de certains objectifs des programmes d ' études 
ordinaires et requérant l' aide d ' une pédagogie adaptée ou d' une 
programmation particulière; 
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o des capacités fonctionnelles limitées au plan de l'autonomie personnelle et 
sociale entraînant un besoin d'assistance pour s 'organiser dans des activités 
nouvelles ou d'entraînement à l' autonom ie de base; 
o des difficultés plus ou moins marquées dans le développement sensoriel et 
moteur et dans celui de la communication pouvant rendre nécessaire une 
intervention spécifique dans ces domaines. 
Goupil, (2007), relève ces mêmes caractéristiques pouvant nécessiter une intervention 
adaptée et dans le cadre de la présente recherche, ce sont paIiiculièrement les difficultés de 
communication qui nous intéressent. Cette recherche se base sur l'intérêt des élèves ayant 
une déficience intellectuelle moyenne à sévère scolarisés à la Commission scolaire des 
Premières Seigneuries. La définition du MELS sera donc celle retenue. 
2.2 LES HABILETÉS DE COMMUNICATION 
Les personnes ayant une déficience intellectuelle présentent tous, à des degrés 
différents, des difficultés à communiquer. Tout d'abord, il est important de bien situer ce 
concept. La communication étant la capacité de comprendre et d ' exprimer l'information 
(AAMR, 1992). La communication s'exprime par un langage commun. Elle concerne tout 
ce qui permet les échanges avec les autres, qu'il s'agisse de communication verbale ou de 
communication non verbale (Pannetier, 2009). Le terme « communication » fait référence à 
une action sociale pour interagir avec les autres, pour exprimer ses besoins et ses idées, 
pour demander de l'aide, l'opinion ou la collaboration des autres (Julien-Gauthier, 2008). 
Elle est aussi une action cognitive pour comprendre, s'informer et parler de soi-même et de 
son monde (Allen & Schwartz, 2001). Le langage est le moyen utilisé pour communiquer. 
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2.2.1 Le langage 
Le langage se présente selon deux volets; le réceptif et l'expressif. Le réceptif 
s'évalue en s'attardant à l'attention, la perception et la compréhension. L'expressif 
concerne davantage l'organisation et la production du langage. TI s'associe à la 
communication non verbale (gestes, mimiques, regards ... ) Cette communication non-
verbale a aussi un volet réceptif et expressif. La personne doit être capable, par exemple, de 
décoder autant que d' exprimer des émotions de façon adéquate. 
Le langage constitue un système dynamique et complexe de symboles. Les êtres 
humains utilisent ce système pour transmettre leur pensée et entrer en communication 
(Catts et Kamhi, 1999). Plus concrètement, ils Je font par l'intermédiaire d'un code 
déterminé de façon arbitraire et partagé socialement. Celui-ci permet de représenter les 
concepts par l'utilisation de symboles qui seront à leur tour combiné selon cel1aines règles 
(Owens, 200 1). 
Le langage oral et écrit peut être décrit à l'a ide de trois sphères principales nommées 
les composantes expressives et réceptives du langage: la forme, le contenu et l'utili sation . 
Elles sont représentées par les trois cercles du schéma plus bas (Bloom and Lahey, 1978). 
La forme est une composante du langage qui comprend la phonologie, la morphologie et la 
syntaxe. Le contenu est la deuxième composante du langage qui comprend la sémantique 
des mots. La troisième composante est l'utilisation qui fait référence à la pragmatique de la 
conversation, so it savo ir utiliser les règles de la communication. Ne pas couper la parole ou 
respecter le tour de rôle pour parler sont des bons exemples d'une communication 
pragmatique. Des difficultés dans ces trois composantes sont présentes à différents degrés 
selon les forces et les faiblesses de chacune des personnes. 
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Il existe deux modèles de relations entre les composantes du langage. Le modèle 
formaliste met toutes les composantes égales, alors que le modèle fonctionnel ou 
fonctionnaliste affiche que la pragmatique englobe toutes les autres composantes. Selon ce 
modèle, l'enfant doit avoir envie et besoin de communiquer. D'après une vision holistique, 
il faut donc préconiser des interventions en contextes de communication réels et 









Figure 1 : Les composantes du langage 
Bloom, L. and Lahey, M. (1978). Language Development and Language Disorders 
New York: Wiley. 
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2.3 LES COMPOSANTES DU LANGAGE 
2.3.1 La forme 
2.3.1.1- La phonétique (articulation) ou phonologie (sons) 
La phonétique traite des sons du langage. Les unités de sons qui font partie d'une 
langue et qui ont une fonction distinctive s'appellent des phonèmes. C'est la phonologie qui 
étudie les phonèmes pour en déterminer les propriétés dans une langue donnée (Cloutier et 
Renaud, 1990). La phonologie est donc une des cinq composantes du langage oral et écrit. 
Elle s'intéresse plus particulièrement à la parole. Les sons qui la composent, les phonèmes, 
ainsi que les règles de combinaison de ceux-ci, sont principalement ciblés par cet aspect 
important du développement langagier de l'enfant. 
2.3.1.2- La morphologie 
La morphologie renvoie aux mots et à leur forme. On parle souvent des petites unités 
qui forment le mot. De plus, la morphologie et la syntaxe sont deux concepts souvent 
regroupés. On parle alors de morphosyntaxe qui s'intéresse aux variations que les mots 
subissent dans la phrase. Des difficultés avec la morphosyntaxe consiste à éprouver une 
faible capacité d'accorder les mots selon leur genre et leur nombre, ainsi que d'ajuster les 
verbes selon leur temps. Plusieurs enfants pourront dire « un pomme» ou utili ser le verbe 
« sontaient» au lieu de «étaient ». Certains surgénéralisent l'accord des verbes ou 
confondent tout simplement les temps de ceux-ci. Il n'est pas rare d'entendre « hier, je vais 
avoir 12 ans ». Ces difficultés sont souvent rapportées chez les élèves ayant une déficience 
intellectuelle pour qui les notions de temps sont floues. 
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2.3.1.1- La syntaxe 
La syntaxe concerne les règles de formation des phrases (Cloutier et Renaud, 1990). 
Savoir composer adéquatement une phrase selon une structure adéquate est un défi pour 
certains élèves ayant une déficience inte llectue ll e. La syntaxe est souvent faib le. Les 
phrases sont courtes la plupali du temps. On sous-entend un mot-phrase (holophrase) ou 
bien l'enfant peut coller deux mots importants bout à bout (énoncé binaire). L'intervenant 
doit aider à la formation de phrases afi n que l 'élève soit compris. On vise un sujet, un 
prédicat et un complément. L ' ense ignant doit aider à l 'a llongement des phrases afin de 
favoriser la compréhension par les autres. L'expansion syntaxique et l'extension sont des 
types de support que l'adulte peut foumir pour stim ul er le langage de l' enfant et l'aider à 
bonifier ses phrases. On parle de donner des précisions dans la phrase dans le premier cas et 
de développer davantage l'idée dans le deuxième cas. Les progrès syntaxiques sont souvent 
évalués selon l'indice de « longueur moyenne des énoncés» (LME) ou « longueur 
moyenne de production verbale» (LMPY). Celles-ci représentent le nombre moyen de 
morphèmes contenu dans la phrase. 
2.3 .2 Le contenu 
2.3.2.1- La sémantique 
L ' acquisition du vocabulaire se développe et s'enrichit tout au long de notre vie. La 
sémantique a pour objet le sens des mots et les liens qu'ils ont entre eux . Il est donc 
question du contenu du message; c'est la composante du langage qui permet d'établir les 
relations de signification entre les obj ets, les personnes, les événements, etc. (De 
Champlain et coll. 2001). On parle de s ign ifi ant-s ignifi é. Clark (1983) propose une 
class ification des premiers mots acq ui s en trois catégories: 
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1- les mots désignant des objets; 
2- les mots désignant des actions; 
3- les mots désignant des états. 
Les mots désignant des objets représentent de 50 à 70% des 100 premiers mots acqui s 
par les enfants dans à peu près toutes les langues (Gentner, 1982). Le vocabulaire peut 
atteindre environ 14 000 mots chez un enfant de 6 ans (Cloutier et Renaud, 1990). 
2.3.3 L'utilisation 
2.3.3.1- La pragmatique 
La composante pragmatique du langage constitue un ensemble de règles qui concerne 
l'utilisation du langage dans un contexte de communication (Owens, 2001). La 
pragmatique du langage concerne la capacité d'entrer en communication avec quelqu'un, de 
pouvoir poursuivre une conversation en restant dans le contexte et de respecter les tours de 
parole. Tout cela fait partie du langage (Bloom et Lahey, 1978; Lafleur et Chicoine, 2008). 
La pragmatique traite de l'utilisation pratique du langage au cours d'interactions sociales. 
Les fonctions de la communication (intentions de communication), les habiletés 
conversationnelles (contexte), les règles du discours, ainsi que les types de discours en font 
paJiie (Bloom et Lahey (1978), adaptation de Ziarko, 1995). 
Donc, les cinq composantes représentées sous trois sphères font partie du langage. 
Cependant, il peut exister un langage différent et intéressant à développer avec la clientèle 
ayant une déficience intellectuelle. 
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2.4 LE LANGAGE DES DÉFICIENTS INTELLECTUELS 
Bien que le développement des composantes du langage chez un enfant ayant une 
déficience intellectuelle suive les mêmes étapes que chez un enfant dit « normal », Owens 
(1999) mentionne que le langage est l'aspect le plus touché chez les déficients intellectuels. 
Pour cela, d'autres alternatives sont souvent développées en communication avec ces 
élèves. Juhel (1997) relève quatre méthodes non verbales qui font appel aux symboles, 
souvent utilisées avec des élèves ayant une déficience intellectuelle privés de la parole. La 
méthode Bliss, de Charles K. Bliss (1975) est un système de communication basé sur 
l'utilisation de symboles pictographiques simples. Aussi, la méthode CAP, communiquer et 
apprendre par pictogramme et Commun l-mage sont deux méthodes visuelles basées sur la 
signification de symboles très simples appelés pictogrammes. De plus, PIC est un moyen de 
communication visuelle suppléant à la communication. Ces méthodes peuvent remédier à 
une communication déficiente. Cependant, il faut toujours privilégier le développement 
verbal du langage lorsque possible, tout en sachant que ces méthodes existent. 
Julien-Gauthier (2009), relève que lorsque le langage verbal est difficile, un système 
alternatif, comme par exemple le langage signé ou un langage imagé comme les quatre 
méthodes identifiées précédemment, peut contribuer au développement du langage verbal. 
Il facilite l' apprentissage symbolique, incite des verbalisations et facilite la communication 
verbale spontanée (Leblanc, 1990). 
Depuis plusieurs années, le langage a longuement été étudié. Plusieurs théories ont 
été avancées avec le temps. Les théories sous-jacentes principales sont exposées dans cette 
recherche. Elles contribuent à la compréhension des possibilités et limites en matière de 
communication pour la clientèle. 
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2.5 THÉORIES SOUS-JACENTES 
Il existe plusieurs théories en lien avec le langage. Piaget a avancé des stades de 
développement cognitif selon des classes d'âge et des étapes majeures qui s'y retrouvent. 
De plus, Skinner et Chomski ont quant à eux affirmé des concepts de langage différents 
selon le côté inné ou acquis . Pour conclure, Vygotski a contredit Piaget sur certains points. 
Ces théories sous-jacentes sont présentées selon la conception qu'elles peuvent se rapporter 
à la clientèle ayant une déficience intellectuelle. La théorie de Vygotski nous rejoint 
particulièrement pour cette présente recherche puisqu'elle opte vers une pensée de 
développement du potentiel de l'individu. 
2.5.1 Piaget et les stades de développement 
Il est impol1ant de développer la communication afin de favoriser l'intégration 
sociale des personnes ayant une déficience intellectuelle. Le célèbre psychologue Piaget 
(1896-1980) a montré à quel point le développement du langage et le développement 
intellectuel étaient associés l'un à l'autre. Son modèle constructiviste propose le 
développement de l' intell igence selon une succession de stades. Selon lnhelder (1943), 
assistante de recherche de Piaget, les enfants déficients intellectuels ont accès à des stades 
piagétiens différents selon la gravité du déficit. Les personnes ayant une déficience 
profonde seraient au stade sensori-moteur; celles ayant une déficience moyenne agiraient 
au stade pré-opératoire, alors que celles dont la déficience serait légère se situeraient au 
niveau opératoire concret. Dans tous les cas, les enfants se trouveraient dans l'impossibilité 
d'accéder à des structures de la pensée fonnelle et le déficit toucherait toutes les fonctions 
d'abstraction. Malgré ces données, il faut viser le développement maximal de l'élève. Il 
faut toujours croire que le développement est possible et continuer de vouloir atteindre un 
stade supérieur. Ces étapes de développement ne sont que des moyennes qu'il faut tenter de 
dépasser et non des limites. Il y a toujours des exceptions! 
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Tableau 3 
Stades du développement cognitif selon Piaget 
. élàsse d'âges 
De la naissance 
à presqu.e 2 ans 
SeÎ1s()f'i;môt~ur' ' . .... . ;,.'?;;L.~Pêrmanence·de(ôbiets 
Contacts avec le monde par l'in.\~r(il'édiairg } fl)ilgojss~detétranger: 
des sensei{j~~; aZtIons(iegaid~itoJlhe{ '" ' . ><. . • •.. •. -
poiter à labciuêheetsaisirFc;, .... .. . 
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Cepend ant, tous ne perçoivent pas les relations entre la pensée et le langage auss i 
clairement que Piaget. D'autres affirment que la relation entre la cognition et le langage 
semble être plus forte aux premiers stades du développement du langage. Même au début 
cepend ant, il ne semble pas que la connaissance prélinguistique exp lique les 
développements du langage. Il semble plutôt que les deux domaines se développent de 
façon synchroni sée CRiee, 1989, p. 151). 
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Si toutes les fonctions langagières ne sont pas présentes dans l'entourage de l'enfant 
(fonction de communication, fonction affective et fonction cognitive), notamment si les 
fonctions cognitives en sont presque absentes, le développement de la compétence 
conceptuelle linguistique peut être ralenti (Hamers et Blanc, 1983). 
2.5.2 Skinner en opposition à Chomski 
Le domaine du langage a été un sujet de controverse fréquent dans le rôle de l'inné 
par rapport à celu i de l'acquis. Skinner affilme que le langage n'est pas inné, puisque sans 
l'intervention de l'environnement social, l'enfant ne peut acquérir le langage par lui-même. 
Chomsky, contrairement à Skinner, propose que l'acquisition du langage soit innée. Dès le 
début de l'acqu isition du langage, on observe que la compréhension précède la production. 
L'enfant comprend des concepts avant de pouvoir les expliquer (Benedict, 1979). Il peut 
sembler que la compréhension et la production se suivent de près. Un enfant timide peut 
bien comprendre, mais produire peu. Aucun enfant ne produit plus qu'il ne comprend 
(Lamb et Bornstei n, 1987). La compréhension d'un mot requi ert son décodage sonore et 
un e recherche en mémoire pour l'identification du concept qu ' il représente, processus qui 
est souvent faci lité par les indices contextuels de l'émiss ion du mot. La production requiert 
l ' évocation du mot et l'évaluation de sa pertinence pour véhiculer le contenu de 
significati on désiré, ce qui serait un processus cognitif plus exigeant que celui nécessaire à 
la compréhens ion (Kuczaj, 1986). 
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2.5.3 Vygotski 
Piaget et Vygotski avaient des visions tout à fait différentes du langage. Piaget prônait que 
le langage allait de l'individuel vers le social, alors que Vygotski pensait que le langage 
all ait du social vers l' intéri eur. Aussi, contrairement à Piaget qui disait que le 
développement précédait l'apprenti ssage, Vygotski (1934) affirmait que « l'apprentissage 
devançait toujours le développement ». La zone proximale de développement (ZPD) est 
aussi un concept majeur dans la théorie de Vygotski. Florin (1999) mentionne que selon 
Vygotski, les adultes experts aident au développement de l'enfant novice, en guidant son 
activité de manière à lui permettre de réaliser de manière autonome ce qu 'i l a d'abord pu 
effectuer avec l'aide de l' adulte. Les enseignants devraient toujours viser des objectifs pour 
leurs élèves se situant dans la zone proximale de développement dans leur pratique, ce qui 
veut dire que l'enseignant doit collaborer pour amener l'enfant vers des apprentissages 
guidés aujourd ' hui, mais qu ' il pourra réaliser seul demain . On vise que l'enfant progresse 
tout simplement. Comme mentionné par Florin (1999), cette conception s'applique aux 
apprentissages en général, y compris aux apprentissages langagiers. 
Cette théorie est celle qui nous inspire pour la présente recherche. Les enseignants 
rencontrés lors de cette étude opta ient en grande paItie pour une vision ressemblante à celle 
de Vygotski. Plusieurs ense ignants croient que nous devons parler aux élèves ayant une 
déficience intellectuelle, intervenir avec eux et agir sans restriction dans nos interventions, 
puisqu'ils sont des êtres humains à part entière en plein développement Nous devons viser 
la plus grande autonom ie poss ible pour eux sans toujours penser aux limites. 
Dans cette optique, il est intéressant de s'attarder à ce que font les enseignants dans leur 
classe palticulièrement avec les élèves ayant une déficience intell ectuelle moyenne à 
sévère. 
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2.6 LA NOTION DE PRA TIQUE 
Maintenant que nous avons vu la définition de la déficience intellectuelle et celle des 
habiletés de comm unication, regardons maintenant l'enseignement et ses composantes. 
Dans ce mémoire, la notion de pratique enseignante, plus particulièrement les pratiques 
d'enseignement en trois phases selon Not (1979, 1987) seront celles sous lesquelles les 
lunettes seront mises. Ces trois phases se présentent comme étant préactive, interactive et 
postactive lors de l'enseignement. La notion de pratique renvoie à plusieurs définitions 
selon les champs théoriques de références, selon les problématiques et les visées de 
recherche (Altet, 2003). 
Pour Legendre (1993), d'un point de vue plus général, une pratique est une manière 
d'appliquer une approche, une méthode, une technique, un procédé. Les pratiques peuvent 
être intuitives et spontanées, ce qui veut dire que celles-ci peuvent être adoptées sans qu'on 
ait rigoureusement jugé de leur valeur par voie d'expérimentations. De telles pratiques sont 
dites expériencées en ce qu'elles s'appuient sur l'expérience de l'utilisateur (Legendre, 1993, 
p. 1007). De ces prem ières définitions, nous retenons que le concept de pratique relève des 
façons d'agir habituelles et des expériences propres à un individu ou à une collectivité, et, 
dans le domaine de l'éducation, à l'application des théories de l'apprentissage, de la 
didactique et de la mesure et évaluation. Conséquemment, le concept fait référence à la 
façon d'agir empirique de l'enseignante et de l'enseignant qui s'appuie sur l'intuition, la 
spontanéité, les expériences et elles peuvent aussi s'appuyer sur la formation. Il renvoie 
aussi à la façon d'agir visant l'application d'une théorie qui s'appuie sur des connaissances 
rationnelles représentant pour Scallon (2004) un « savoir-faire méthodologique» (p. 12). 
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Pour Altet (2000), la pratique, c'est la manière de faire singulière d'une personne, sa 
façon réelle, propre d'exécuter une activité professionnelle: l'enseignement. 
L'enseignement est alors défini comme un processus interactif, interpersonnel, intentionnel, 
finalisé par l'apprentissage des élèves (Altet, 1991). La pratique, ce n'est pas seulement 
l'ensemble des actes observables, mais cela comporte les procédés de mise en œuvre de 
l'activité dans une situation donnée par une personne, les choix et les décisions (p. 32). 
Toujours selon Altet (2003), les pratiques enseignantes désignent d'abord ce que font les 
enseignants dans la classe lorsqu'ils sont en présence des élèves. 
Le concept de pratique, dans le monde de l'éducation, a principalement et 
abondamment été abordé du côté de l'enseignant, notamment avec les concepts de pratiques 
enseignantes et de pratiques d'enseignement (Altet, 1994, 2002; Bru, 2002; Bru et Talbot, 
2001). 
Il importe de distinguer le concept de pratique enseignante de celui de pratique 
d'enseignement. La pratique enseignante inclut la pratique d'enseignement et d'autres 
pratiques qui se déroulent en dehors de la classe, durant le temps scolaire (rencontre 
d'équipe-cycle) ou à l' extérieur de ce dernier (rencontres avec des intervenants du milieu, 
rencontre de parents, réunion syndicale) (Bru et Maurice, 2001). La pratique 
d'enseignement, elle, se déroule principalement durant le temps scolaire, en classe, en 
présence d'élèves. Elle inclut trois phases: préactive, interactive et postactive. C'est la 
pratique d'enseignement qui nous intéresse pour la présente recherche. 
Pratique enseignante 
Pratique d'enseignement 
Figure 2 : Pratique enseignante 
Pratique de planification 
d'actualisation 
d'évaluation 
2.6.1 Les pratiques d'enseignement 
43 
La pratique d'enseignement inspirée à l'origine par les travaux de Not (1979, 1987) a 
contribué à la recherche de plusieurs autres chercheurs du CRIE (par exemple Larose et 
Lenoir, 1998; Lenoir, J 991; Lenoir et al., 2002). Ces pratiques d'enseignement ont permis 
de définir l ' intervention éducative qui inclut l'ensemble des actions de planification (phase 
préactive), d'actualisation en classe (phase interactive) et du retour évaluatif sur cette 
actualisation (phase postactive) . 
Pour notre part, l' intervention éducative en trois phases prend toute son importance 
dans notre recherche. En voulant connaître les pratiques enseignantes utilisées pour 
favoriser le développement de la communication chez les élèves ayant une déficience 
intellectuelle, nous nous attarderons à la planification des enseignants, l ' enseignement et 
ses interventions et finalement l' évaluation. 
44 
De plus, nous parlons dans cette présente recherche de pratiques d'enseignement 
déclarées puisque les propos des enseignants seront obtenus selon leurs dires. L'entrevue 
sera le moyen utilisé pour la collecte de données. Donc, l'étude fera référence aux 
déc larations des enseignants rencontrés. 
2.6.1.1- La planification (phase préactive) 
La planification est la première étape avant l'enseignement. Généralement, lors de la 
planification , l'enseignant fonnule les objectifs en termes de comportements qu'il désire 
que les élèves adoptent au cours de la séquence (Burton et al., 1996). La formulation des 
objectifs indique les comportements qui pourront être observés et évalués (Basque, 
Rocheleau & Winer, 1998). 
2.6.1.2- L'enseignement et l'intervention (phase interactive) 
Interagir avec les élèves fait partie de la phase d'enseignement. L 'ense ignant doit 
maîtriser les savo irs, se réajuster et maintenir un climat propice à l'apprenti ssage et aux 
échan ges. C'est l'acte d'apprentissage lui-même qui se passe à cette étape. L'enseignant 
doit utiliser des stratégies et du matériel varié pour faire passer l'apprentissage. 
2.6.1.3- Les pratiques évaluatives (phase postactive) 
Dans un contexte sco laire, l'évaluation est un processus systématique de recherche 
d'information au sujet de l'apprentissage de l'élève et de formation de jugement sur les 
progrès effectués (Legendre, 2005, p. 630). L'enseignant porte un jugement sur les 
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apprentissages et progrès réalisés par l'élève. Du point de vue docimologique, l'évaluation 
est associée à la cueillette et au traitement d'informations qualitatives et/ou quantitatives 
ayant pour but d'apprécier les niveaux d'apprentissage atteints par le sujet par rapport à des 
objectifs en vue de juger d'un cheminement antérieur et de prendre les meilleures décisions 




Ce troisième chapitre sera consacré à la méthodologie de la recherche. Les 
composantes abordées seront: 1) la nature de la recherche et le choix de l'approche; 2) les 
instruments de cue illette de données; 3) la population visée; 4) l'échantillon et ses 
caractéristiques; 5) la stratégie d 'analyse et 6) les limites de la recherche. 
3.1 NATURE DE LA RECHERCHE ET CHOIX DE L'APPROCHE 
Dans un but de cohérence avec les objectifs de cette présente recherche, la nature de 
celle-ci sera de type exploratoire et interprétatif afin de connaître les besoins des élèves, 
ainsi que les pratiques enseignantes utilisées pour y répondre. Les besoins des élèves seront 
abordés selon les composantes du langage de Blaum et Lahey (1978) qui permet un 
classement dans la sphère identifiée. La recherche est exploratoire, car peu d'écrits 
exposent les pratiques d 'enseignement visant le développement des composantes du 
langage chez la clientèle ciblée. De plus, elle est interprétative puisque les résultats sont 
décrits selon les déclarations des enseignants. 
La recherche interprétative est basée sur une méthodologie qualitative. La 
justification du recours à cette méthodologie qualitative et approche interprétative pour la 
présente recherche réside dans le fait qu 'elle se veut un moment privilégié de rencontres 
avec différents ense ignants afin de comprendre leurs pratiques d'enseignement. Selon 
Anad6n et Savoie-Zajc (2009), l'analyse qualitative des données se propose de saisir le 
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sens d'un matériel riche et complexe ancré dans la dialectique des représentations, des 
actions et des interprétations des acteurs. Les pratiques d'enseignement sont décrites par le 
biais d'entrevues réalisées auprès des enseignants ciblés. La méthodologie qualitative par 
l'approche exploratoire et interprétative permet de recueillir les paroles des enseignants et 
permet une compréhension d'une situation suite à leurs différents points de vue concernant 
les difficultés rencontrées et les besoins des élèves ayant une déficience intellectuelle. De 
plus, les enseignants sont interrogés sur leurs pratiques d'enseignement utilisées en lien 
avec les composantes du langage selon les trois phases de l'enseignement (Not, 1979) . 
3.2 INSTRUMENTS DE CUEILLETTE DE DONNÉES 
Tout d'abord, le statut d'employée de la chercheuse depuis 20 ans à la commission scolaire 
des Premières Seigneuries a facilité l'approche avec la commission scolaire choisie. La 
connaissance des écoles qui la composent, des classes à l'intérieur des écoles, ainsi que des 
services offerts à la commission scolaire ont contribué au choix réfléchi. Tout d'abord, un 
appel à chaque direction potentielle a été fait. Une lettre de présentation (annexe 1) et le 
certificat d ' éthique pour autoriser la recherche ont donc été envoyés aux directions d'école 
concernées. Ensuite, les enseignants correspondant au profil recherché ont été contactés par 
téléphone et se sont vus remettre par la poste interne le document pour la préparation à 
l'entrevue (annexe 2), ainsi que le guide d'entrevue (annexe 3). Par la suite, l' entrevue fut 
le moyen pour recueillir les données. Les rencontres se sont faites au printemps 2012. 
L ' entrevue qualitative est « l'interaction verbale entre des personnes qui s'engagent 
volontairement dans pareille relation afin de partager un savoir d'expérience, et ce, pour 
mieux comprendre un phénomène d'intérêt pour les personnes impliquées» (Savoie-Zajc, 
1997). 
L ' entrevue semi-dirigée a été privilégiée afin d'obtenir les informations recueillies, car elle 
est une méthode souple, mais organisée pour poser les questions et obtenir des réponses. 
Dix enseignants ont été rencontrés à leur milieu de travail respectif. Le nombre 
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d'enseignants interrogés s 'est limité à dix, car la notion de saturation était atteinte. Lors de 
recherches qualitatives par collecte de données avec entretiens, Mucchielli (2004) 
mentionne que lorsque l'ajout de données nouvelles dans la recherche n'occasionne pas une 
meilleure compréhension du phénomène étudié, le phénomène de saturation est atteint. 
3.3 LA POPULATION VISÉE 
Pour obtenir la liste officielle des classes et des enseignants travaillant auprès de la clientèle 
ciblée, la chercheuse a communiqué avec une professionnelle à la pédagogie en adaptation 
scolaire de la commission scolaire. 
La population · visée par cette recherche est les enseignants qui ont un ou des élèves 
répondant au diagnostic de déficience intellectuelle proposé par le MELS. Les enseignants 
doivent être les tuteurs qui contribuent au développement de ces élèves. Ils doivent 
posséder un minimum de 5 ans d'expérience en enseignement. Ce critère est mentionné 
dans un but de favoriser les connaissances de base nécessaires à l'apprentissage de la 
profession et à la connaissance de la clientèle. 
3.4 ÉCHANTILLON ET SES CARACTÉRISTIQUES 
3.4.1 Critère de sélection et caractéristiques de la commission scolaire 
L'échantillon se limite à une seule commission scolaire, soit la commission scolaire des 
Premières Seigneuries, vu le statut d'employée de la chercheuse dans ce milieu et par le 
nombre suffisant de classes existantes accueillant des élèves ayant une déficience 
intellectuelle et d'enseignants pouvant potentiellement être rencontrés. 
La commission scolaire des Premières Seigneuries se situe dans la région 03 de Québec. 
Elle compte 36 écoles primaires et 8 secondaires. Les écoles primaires accueillent 12 573 
élèves pour un enseignement préscolaire ou primaire selon les données de l'année scolaire 
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2010-2011. Pour cette même année, 8519 élèves fréquentaient les écoles secondaires. La 
Commission sco la ire des Premières Seigneuries offre des services de formation 
profess ionnelle dans trois établissements. Le centre de formation générale des adultes de la 
Commission scolaire détient quatre bâtiments d'enseignement. De plus, la Commission 
sco laire des Premières Seigneuries comprend trois écoles offrant des servi ces spéc ialisés 
pour les é lèves handicapés ou en difficulté d ' adaptation et d'apprentissage . La c lientè le 
sco laire est donc d 'environ 25 000 jeunes et adultes et compte maintenant près de 5200 
employés réguliers et occasionnels. 
3.4.2 Critère de sélection et caractéristiques générales des écoles 
Les écoles ciblées pour la recherche ont été choisies selon le fait qu 'ell es répondent aux 
beso ins de sco larisation d'élèves handicapés et qu'elles offrent des services à un ou des 
élèves ayant une déficience intellectuelle moyenne à sévère. Un enseignant est responsable 
d 'offrir cette aide dans les écoles ciblées . 
A vant de débuter la description des écoles, il importe de bien saisir les différentes sortes de 
milieux ex istants selon le système en cascade du Rapport Copex (1976) . Il faut donc se 
référer au tableau 1 vu précédemment. 
Les classes des éco les impliquées dans la présente recherche se situent à deux différents 
niveaux selon le système en cascade du Rapport Copex. Des enseignants provenant de trois 
éco les différentes ont été rencontrés. 
Deux éco les, où la majorité des enseignants travaillent auprès de la clientèle ciblée, se 
s ituent au niveau 6, ce qui veut dire qu'elles sont des écoles spécialisées. Une a comme 
clientèle des élèves ayant une déficience intellectuelle, alors que l'autre répond à un e 
clientèle d ' é lèves ayant des difficultés de communication et pouvant avoir une défici ence 
intell ectue lle. 
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La troisième école se situe au niveau 5 selon le système en cascade. Elle est une école 
régulière ayant une classe spécialisée à l'intérieur. Des é lèves ayant une déficience 
intellectuelle s'y retrouvent. 
3.4.3 Critère de sélection des enseignants et de leurs élèves 
Les enseignants répondant aux critères de sélection exigés pour la recherche sont des 
employés de la Commiss ion scolaire des Premières Seigneuries. L'enseignant rencontré est 
titulaire d'un élève ou d'un groupe d'élèves présentant une déficience intellectuelle 
moyenne à sévère. Il travaille auprès des élèves pour l 'année scolaire 2011-2012. Il possède 
au moins 5 ans d'expérience en éducation. 
Les élèves ciblés pour la recherche, auxquels les enseignants devaient se référer en 
répondant à l'entrevue, présentent une déficience intellectuelle moyenne à sévère selon les 
critères du MELS. Ils ont chacun des difficultés différentes et peuvent avoir des 
problématiques autres, associées à la déficience intellectue lle. 
3.4.3.1- Données sociodémographiques 
Tout d'abord, lors de l'entrevue avec les enseignants, les premières questions nous 
donnaient des informations sur les données sociodémographiques des enseignants. En effet, 
il est pertinent de connaître le sexe de l'enseignant interrogé, son âge approximatif, ses 
années d'expérience dans le monde de l'éducation et par la su ite avec la clientèle ayant une 
déficience intellectuelle moyenne à sévère. Le tableau suivant se veut un récapitulatif des 
données. Il aide à mieux visualiser les renseignements. Ceux-ci peuvent nOlis aider à mieux 
comprendre les réponses données selon le vécu et le bagage d'expérience de la personne 
rencontrée. 
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Les personnes interrogées sont dix enseignants. Il ya huit femmes et deux hommes. L'âge 
des participants varie entre la vingtaine et la fin de la cinquantai ne. L'expérience en 
éducation joue entre 7 ans et plus de 30 ans. Le tableau 4 fait un résumé de la description 
des données sociodémographiques des enseignants interrogés. 
Tableau 4 
Données sociodémographiques des enseignants 
Sexe Tranche Domaine d'étude Niveau Expérience Expéri - Age des 
d'âge de en ence élèves 
(ans) l'école éducation avec la (ans) 




Prof 1 F 30-40 BEASS 6 7 1 15-21 
Prof2 F 40-50 BEASS 6 18 15 12- 16 




+ début de 
maîtrise 
Prof4 F 30-40 BEASS 6 Il 4 12-15 
ProfS F 40-50 Bacc. orthoped. 6 18 13 16-21 





Prof7 F + de 50 Bacc. enfance 6 30 27 12-16 
inadaptée 
Prof 8 H + de 50 BEASS 5 26 20 16-21 
Prof 9 F 30-40 BEASS + 6 15 10 5-12 
maîtrise 
Prof F 30-40 BEASS 6 15 12 12- 16 
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S3 
3.4.3.2- Description des élèves 
Par la su ite, lors de l'entrevue, une autre question amenait les enseignants à parler de 
leurs élèves en les décrivant de façon individuelle. L'âge, le sexe et les problématiques des 
élèves associées à la déficience intellectuelle ont mené la discussion. On peut cependant 
faire ressortir trois groupes distincts d'âge des élèves, selon le portrait principal des classes. 
Le premier groupe est celui où l'on retrouve des jeunes adultes de 16 à 21 ans. On 
parle plu s dans ce cas-ci de préparation à la vie adulte, au marché du travail, de stages et de 
formation à l'emploi. Les enseignants l, 3, S et 8 travaillent auprès d'eux. On mise 
davantage sur une autonomie fonctionnelle face à une préparation à la vie adulte. 
Le deuxième groupe est celui des élèves ayant 12 à 16 ans. On parle d'élèves de 
niveau secondaire en termes d'âge. Les enseignants 2, 4, 7 et 10 travaillent avec des élèves 
de ce groupe d'âge. 
Le troisième groupe est celui où se retrouvent des élèves de niveau préscolaire et 
primaire. Les ensei gnants 6 et 9 travaillent auprès de cette clientèle. 
S4 
Tab leau S 
Regroupement des élèves dans les classes 
Regroupement des Age des élèves Buts Enseignants 
classes 
Préscolaire et 4 à 12 ans Apprentissages de 6 et 9 
primaire base 
Secondaire 12 à 16 ans Poursuite des 2,4, 7 et 10 
apprenti ssages 
Jeunes adultes 16 à 21 ans Préparation à la vie 1,3, S et 8 
adulte, au marché du 
travail, stages et 
form ation à l' emploi 
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3.5 STRATÉGIES D'ANALYSE 
L'analyse de contenu sera la méthode privilégiée pour cette recherche, car elle permet 
de comprendre ce qui a été dit et bien plus (Laurence Bardin, 2001). En effet, lors des 
questions du guide d'entrevue, la chercheure enregistrera les données. Par la suite, les 
données enregistrées seront retranscrites en verbatim. De plus, à la suite des entrevues, tout 
ce qui aura été perçu sera noté (impressions, émotions, silence ... ) et servira à atteindre le 
second degré tel que nommé par Laurence Bardin. Le journal de bord devrait être un 
excellent moyen pour noter et se souvenir des détails afin d'éviter la subjectivité. La 
chercheure ne se contentera pas d'une simple lecture du verbatim pour l'analyse, mais bien 
de tout ce qu'il contiendra et l'entourera. 
Nous allons faire une analyse de contenu à la suite du verbatim. Elle se fera en deux 
étapes (Deslauriers, 1991). Tout d'abord, nous ferons la déconstruction des données, soit 
faire des coupures pour rassembler les points similaires que nous trouverons. Ensuite, nous 
ferons la reconstruction et la synthèse des données. Dans ce deuxième temps, il faudra 
s'assurer que les éléments assemblés auront leur raison d'être ensemble ou encore, si cela 
s'avère négatif, il nous faudra distinguer et séparer ceux-ci en unités encore plus petites. À 
partir des questions de recherche et des éléments problématiques, le codage se fera afin de 
démontrer que les données recueillies répondent bien à ladite question de recherche 
(Deslauriers, 1991; PoupaJt et al. 1997) 
3.6 LIMITES DE LA RECHERCHE 
L'analyse qualitative est selon Gordon Mace (1988) le type d'analyse de données qui pose 
le plus de problèmes et qui présente les plus grands dangers sur le plan de l'interprétation. 
Cette recherche-ci ne fait pas exception et peut comporter certaines limites. Entre autres, 
elle ne porte que sur une commission scolaire. Des données différentes auraient pu être 
obtenues dans un autre milieu selon des façons innovantes ou une vision différente d'offrir 
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les services. De plus, le fait que cette recherche soit de type exploratoire, les résultats ne 
peuvent être généralisés. Cette recherche ne vise pourtant pas la quantification, mais bien 
une description d'i nterventions favorisant le développement de la communication chez la 
clientèle cible. De plus, un autre biais est que les pratiques sont déclarées et non observées. 
Les ense ignants pouvaient nuancer leurs propos afin de vouloir plaire à l' interviewer qui est 
auss i une collègue et employée à la même commission scolaire qu'eux. 
On peut conclure avec Bliss et al. (1983) et avec Hutchinson (voir Sherman et Webb, 
1988), qu ' une recherche qualitative en éducation est valide si ses objectifs ont été atteints et 
si les données recueillies ont émergées du terrain et correspondent à ce qui s'y passe 
réellement. E lle est fiable si d 'autres recherches peuvent aboutir à des résultats comparables 
dans des situations analogues. Ces principes sous-tendent la démarche suivante, surtout 
concernée par la planification d'ensemble (Bard, 1994). Dans cette présente recherche, on 
peut donc conclure qu 'elle est valide et fiable. 
Les quatre critères méthodologiques de Karsenti & Savoie-Zajc (2004): crédibilité, 
transférabilité, fiabilité et confirmation constituent des critères que la chercheure tient à 
appliquer rigoureusement. Son statut d'employée et son titre d'étudiante à la maîtrise 
favorisent sa crédibilité. De plus, la crédibilité de la recherche est présente par les résultats 
obtenus de façon fiable . On vise une grande cohérence entre les objectifs de la présente 
recherche et les résultats . Ainsi, le critère de transférabilité de l'étude devrait pouvoir 
s ' adapter à d'autres contextes. De plus, les données seront prises de façon la plus objective 
possible. Ces critères respectent les critères de rigueur recherchés tout au long de l'étude. 
CHAPITRE 4 
PRÉSENTATION DES RÉSULTATS ET DISCUSSION 
Ce chapitre expose les résultats obtenus lors de la collecte de données. La présente 
étude porte principalement sur les pratiques d'enseignement. Celles-ci sont analysées et 
discutées. Les données recueillies abordent successivement les représentations que se font 
les enseignants en lien avec la déficience intellectuelle, les forces de la clientèle, les 
priorités à travailler pour répondre aux besoins des élèves, ainsi que les ressources 
nécessaires pour y parvenir. Ensuite, les résultats des pratiques d'enseignement sont 
présentés selon les perceptions des enseignants et classés d 'après les composantes du 
langage questionnées soit la forme, le contenu et l'utilisation . 
4.1 REPRÉSENTA TIONS DE LA DÉFICIENCE INTELLECTUELLE PAR LES ENSEIGNANTS 
La question abordée conviait les enseignants à définir la déficience intellectuelle en 
quelques mots. La suite de cette question était de discuter des problématiques associées à la 
déficience. Nous avons regroupé les résultats de la définition que les enseignants ont de la 
déficience intellectuelle et les problématiques associées à celle-ci, puisque ces deux 
concepts se rejoignaient entièrement selon les résultats obtenus. À la suite de l'analyse, 
nous avons rassemblé les données en sept catégories. Celles-ci touchent des limites au plan 
intellectuel, des difficultés de raisonnement (transfert et généralisation), des difficultés 
d'apprentissage, des difficultés de traitement de l'information, ainsi que des lacunes au 
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niveau de l'autonomie, de la communication et finalement sur le plan des re lations et 
habiletés sociales touchant l'adaptation et le comportement. 
Selon nos résultats, une grande majorité d'enseignants , c'est-à-dire neuf enseignants 
sur les 10 interrogés, ont tout d' abord parlé des difficultés observées au niveau inte ll ectuel. 
Le déficit cognitif des élèves par rapport aux autres est le critère important qui est ressorti . 
On parle d'un cerveau qui fonctionne différemment, mais surtout plus lentement. Les 
élèves ont des limitations importantes de nature physiologique qui influencent le niveau 
intellectuel. Une enseignante répond de la façon suivante : 
Mes élèves ont des besoins particuliers. Ils ont des difficultés au niveau intellectuel. 
Ils ont un cerveau avec unfonctionnement plus lent (prof 1). 
Les enseignants ont une représentation claire de la déficience intellectuell e. Ils 
définissent principalement celle-ci par des limitations du fonctionnement inte llectuel , ainsi 
que des habi letés à différents niveaux. Leurs représentations rejoignent donc la définition 
principale de l' AAIDD (20 Il) qui fait ressortir l'incapacité intell ectue ll e com me prem ier 
critère au diagnostic de la déficience intellectuelle. 
De plus, les résultats obtenus auprès des enseignants précisent des difficultés au 
niveau du raisonnement. Les élèves ont de la difficulté à comprendre, à généraliser, à 
rai sonner et à transférer un apprentissage. Ces lacunes deviennent des obstacles à la réussite 
entière. De façon générale, les limites intellectuelles mentionnées comme principales 
caractéristiques de la déficience intellectuelle font que la compréhension, le raisonnement , 
la générali sation et le transfert sont très difficiles pour eux. Lorsque les personnes ayant un e 
déficienc e intellectuelle apprennent un comportement ou une not ion, il est difficile pour 
eux de l'effectuer ou de le répéter dans un autre contexte. Le tran sfert nuit à l' intégration 
des savo irs. Ferrand (2001) mentionne que pour l'enfant avec un e défic ience intellectuelle, 
la sphère cognitive sera particulièrement touchée. Les concepts et les abstractions lui sont 
plus difficilement accessi bles. Ndayisaba et De Grandmont (1999) mentionnent aussi que 
l' individu déficient intellectuel moyen a de la difficulté à déduire, à adapter ses 
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connaissances, à abstraire, à analyser, à synthétiser, à généraliser, à anticiper, à réfléchir, à 
établir des liens analogiques et à tirer profit de ses expériences. 
À la suite de l'analyse, des difficultés d'apprentissage se font remarquer par les 
enseignants travaillant auprès de la clientèle. Ils constatent des retards académiques 
importants chez leurs élèves. Les difficultés en lecture sont les premières à être discutées. 
Les enseignants parlent principalement des lacunes dans le domaine du français. Elles 
s ' observent par des retards importants en lecture. Les difficultés à suivre et à absorber la 
matière enseignée est remarquable. Bien que les enseignants accordent une grande 
importance à l'apprentissage de la lecture, Vaginay (2005) mentionne que malgré les 
progrès, le plus grand nombre des déficients reste non lecteur et, dans l'état actuel des 
connaissances, devrait le rester. Il propose aussi une définition déduite qui pourrait être « 
Un déficient intellectuel présente des difficultés d'apprentissage, en lien avec des capacités 
intellectuelles réduites ». Pelsser (1989) parle, qu'en termes d'apprentissage et d'éducation, 
le degré atteint ne dépasse que rarement le niveau de deuxième année primaire pour la 
déficience modérée. 
Aussi, des difficultés au nIveau du traitement de l'infonnation sont ressorties. La 
capacité de réception et de compréhension est une limite remarquée par les enseignants. On 
nomme un délai de traitement important et beaucoup plus lent chez la clientèle. Les 
enseignants ont mentionné devoir laisser un temps de réponse aux élèves avant que ceux-ci 
emmagasinent l'infonnation et y répondent. Certains enseignants ont parlé d'un petit trois 
secondes nécessaires pour le traitement. Juhel (1997) définit un temps de « latence » par le 
fait de marquer un temps d'arrêt plus ou moins long avant de fournir une réponse à une 
question. Il mentionne qu ' il est important d 'en connaître l'existence et de savoir que cette 
réalité est inhérente à la trisomie en particulier. 
Les résultats démontrent aussi que les enseignants font le constat de l'existence de 
problématiques importantes en lien avec l'autonomie des élèves lorsqu 'ils définissent la 
déficience intellectuelle. Pannetier (2009) définit l' autonom ie comme la capacité de 
fonctionner en tant qu'individu dans la gestion des activités quotidiennes selon le niveau 
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d'âge. En son absence, la dépendance aux autres limite le fonctionnement général. En effet, 
à ce sujet, plusieurs enseignants travaillent l'autonomie de base quotidiennement afin de 
réduire cette dépendance aux autres . Tel que vu dans la problématique de la présente étude, 
l'approche positive se remarque dans leurs interventions. Les enseignants visent une plus 
grande autonomie pour leurs élèves. Être capable d'aller à la salle de bain, de se nourrir, de 
s'habiller ou se déshabiller seul est un objectif que plusieurs enseignants ambitionnent pour 
leurs élèves. 
Tous les enseignants ont nommé les difficultés au niveau de la communication. Le 
langage et ses composantes sont une lacune qu'ils remarquent chez leurs élèves. Certains à 
un niveau plus important que d'autres, mais la communication est quand même un obstacle 
récurrent chez la clientèle. Ils ont des difficultés à se faire comprendre ou à comprendre les 
autres dans des proportions jugées assez sérieuses par leurs enseignants. Comme le 
mentionne Owens (1999), le langage est souvent l'aspect le plus « touché» ou « détérioré» 
chez l'enfant présentant une déficience intellectuelle . C'est pourquoi les enseignants 
travaillant auprès des enfants remarquent sans hésiter cette difficulté. Aider les élèves à 
mieux communiquer fait aussi partie d'une visée pour une plus grande autonomie. Si 
l'élève peut parler de ce qu'il vit ou faire une demande pour répondre à un besoin, son 
autonomie est donc plus grande. Comme démontré par les résultats d'une étude de Savoie 
et Gascon (2008), la plupart des comportements-défis manifestés par les élèves paraissent 
relever du domaine de la communication. On mentionne des agissements dus à des 
limitations dans les moyens de tentatives de communication de la part de l'enfant ayant une 
déficience intellectuelle. 
Finalement, des difficultés observées par les enseignants au niveau des relations et 
habiletés sociales chez leurs é lèves comprenant des difficultés d'adaptation et de 
comportement sont aussi un domaine mentionné fréquemment. On parle des élèves qui 
vivent des sentiments de rejet et d'isolement régulièrement. À cause de leurs limites, ils ont 
souvent une faible estime d'eux-mêmes et des échecs répétitifs dans plusieurs domaines 
contribuent à augmenter la perception négative qu'ils ont d'eux. Des difficultés 
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d ' adaptation à un nouveau contexte ou avec des gens peuvent mener à l'isolement. Les 
é lèves présentant une déficience intellectuelle peuvent avoir des difficultés à entrer en 
relation de façon adéquate. De plus, celiains sont surprotégés par leur famille ou leur 
environnement social, ce qui amène des habiletés sociales plus déficientes. Certains 
enseignants ont mentionné que des élèves présentaient des difficultés de comportement 
sûrement dues à une non-compréhension de ce qui se passe autour d'eux. Selon les dires 
des enseignants, des problèmes d'adaptation face à une situation peuvent mener à une 
désorganisation par l'élève. Dans une étude de Savoie et Gascon (2008), cinq catégories de 
comportements-défis ont été répertoriées: des comportements de violence, de retrait, des 
habitudes et comportements inacceptables, des comportements antisociaux et des 
comportements sexuels inadéquats. 
Par contre, bien que les résultats démontrent que les enseignants nomment les 
difficultés que la déficience intellectuelle engendre, nos données font aussi ressortir les 
ressemblances à plusieurs points de vue de la clientèle par rapport aux autres jeunes de 
leurs âges. D'ailleurs, les propos d'une enseignante viennent illustrer les dires. 
La déficience intellectuelle est un monde, une belle planète qu'on peut aimer ou 
ne pas aimer, mais en même temps, ils sont des adolescents qui ont les mêmes intérêts 
et besoins que les autres. Cependant, ils ont besoin de travailler plus fort et d'avoir 
plus de moyens. Il faut les outiller comme la personne qui a besoin de lunettes pour 
voir ... J'essaie de les prendre au même niveau que l'âge qu'ils ont. Eux autres aussi 
écoutent Star Académie puis la ligne nationale de hockey (prof2) ! 
Doré, Wagner et Brunet (1996) mentionnent justement des critères à propos des 
programmes d'études. Il est nommé que l'environnement classe de l 'élève ayant une 
déficience doit favoriser des activités et que les matériaux utilisés doivent tenir compte de 
l'âge chronologique des élèves et non de leur âge mental (Brown et al., 1985; Fox, 1987 ; 
Wilcox et Bellamy, 1982). 
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4.2 FORCES OBSERVÉES CI-IEZ LES ÉLÈVES AYANT UNE DÉFICIENCE INTELLECTUELLE 
Bien que des limites importantes soient relevées par les enseignants chez la clientèle 
d'élèves ayant une déficience intellectuelle, on peut aussi noter des forces intéressantes. 
Lors de l'entrevue auprès des enseignants rencontrés, plusieurs ont noté des particularités 
positives chez leurs élèves. Des forces au niveau social, de l'attitude, de l'intérêt et de la 
motivation sont ressorties. Deux enseignants partagent justement un point de vue 
semblable. 
Mes élèves aiment la musique, aiment danser, sont toujours contents de nous voir, ils 
sont sociables, affectueux, ils aiment rendre service, ils sont souriants, calleux, mais ne 
sont pas toujours conscients de leur état, ils se contentent de peu, ne chialent pas (prof 4). 
Ils sont intéressés, capables de voir les qualités des autres, serviables, dynamiques, 
de bonne humeur, ils sont des bons vivants, n'ont pas de malice, ils sont aimables et 
aimants (prof 5). 
La bonne humeur par l'aspect bon vivant est ress0l1ie à plusieurs reprises comme une 
force chez la clientèle visée par l'étude. Ils aiment aussi rendre service et sont généralement 
volontaires. Le fait de ne pas avoir de malice ou de rancune est une qualité remarquée par 
les enseignants. Du Perron (1994) cité par Juhel (1997), a justement abordé le sujet des 
relations avec les autres pour les personnes ayant une déficience intellectuelle. II dit que la 
personne est entière, ses comportements sont généreux, ses sentiments évidents. Elle est 
incapable de sauver la face, de camoufler ses sentiments ou ses émotions. Lorsqu'elle aime 
quelqu'un, c'est jusqu'au bout, complètement, gratuitement, sans méfiance. 
Cependant, un enseignant faisait l'observation que la bonne humeur peut aussi 
devenir une excitabilité difficile à contenir chez ses élèves. Not (1973), cité par Juhel 
(1997), explique ce comp0l1ement par une immaturité au plan affectif qui fait passer les 
émotions de la personne de l'exubérance joyeuse à l'abattement morose . Deux enseignants 
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ont aussi nommé le côté têtu et rigide particulièrement chez les trisomiques. Selon Juhel 
(1997), l'entêtement est caractéristique de l'enfant tri som ique âgé de 8 à 10 ans. 
De plus, l'intérêt et la motivation des élèves ayant une déficience intellectuelle 
représentent bien leur éveil à vou loir apprendre. Une enseignante d'élèves adolescents 
constate une grande motivation pour les sciences et la sexualité. 
Comme les autres jeunes de leur âge, ils aiment faire des expériences en sciences ou 
entendre parler de sexualité. Ils sont curieux et posent beaucoup de questions sur le sujet 
(prof2) . 
Aussi, on parle d'un intérêt qui est constant et qui peut perdurer longtemps en termes 
de durée de temps. Un enseignant tenait justement ce propos. 
Ils peuvent faire et aiment faire une tâche répétitive pendant longtemps. Ils ne 
se tannent peu ou pas de faire longuement la même chose. Ils peuvent être habiles 
manuellement. Ils se sentent bien dans la routine et sont confiants. Ce qui devient une 
force pour eux. En atelier de travail, ils peuvent effectuer la même tâche pendant des 
heures (prof 3) ! 
Ndayisaba et De Grandmont (1999) mentionnent que le déficient intellectuel (léger) 
est généralement compétent pour des métiers manuels et de facture simple comme ceux 
d'emballeur ou de préposé à l'étalage. De plus, au Canada, la majorité des personnes vivant 
avec une déficience intellectuelle et qui ne sont plus d'âge scolaire (plus de vingt et un ans) 
travaillent dans des milieux ségrégués, des ateliers protégés et des centres de jour selon 
Horth (1999). Le travail manuel et répétitif fait donc partie du quotidien des personnes 
vivant avec une déficience intellectuelle. 
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4.3 PRIORITÉS À TRAVAILLER POUR RÉPONDRE AUX BESOINS DES ÉLÈVES 
À la suite des questions concernant les faiblesses et les forces de la c lientè le ayant 
une déficience intellectuelle, une autre question était de savoir ce que les enseignants ont 
besoi n de travailler et de développer chez leurs élèves afin de répondre à leurs besoins. 
L ' autonomie, la communication et les habiletés sociales sont ressorties comme étant les 
trois aspects à travailler de façon prioritaire. Un exemple d 'autonomi e de base est relaté par 
les propos suivants d ' une enseignante. 
Mes élèves ne pourront peut être pas aller au dépanneur tout seul pour acheter 
une pinte de lait. Par contre, je veux qu'ils soient capables de l'ouvrir, de se verser 
lin verre de lait, d'ouvrir un plat ou un papier de fi cello (prof 1). 
Com me affirmé par Ndayisaba et De Grandmont (1999), tout compte fait, la 
sco larisation en déficience intellectuelle légère ou moyenne fait appel à une approche 
différente de la sco larisation habituelle. L ' objectif poursuivi par cette approche est de 
maximiser les acquis, les apprentissages possibles et les habiletés du suj et déficient afin de 
mettre en évid ence ses capacités selon un rythme qui lui est adapté. On n'enseigne pas 
mOIl1S, on enseIgne différemment, et l' intervention pédagogique se doit d 'être des plus 
concrètes . 
La comm uni cat ion est aussi un objectif ultime visé par les intervenants. Tous tentent 
d ' améliorer la façon de communiquer par plusieurs moyens. Une enseignante nomm e la 
communication comme la porte d'entrée pour l'autonomi e. Ces propos rejoignent l'avis 
invoqué dans les programmes d 'études adaptés pour la clientèle. 
Pour être plus autonome, je trouve que le langage entre dans ça ! C'est la porte 
d 'entrée pour une plus grande autonornie. Être capable de dire de quoij 'ai besoin, c'est ça 
mieux communiquer et être autonome (prof 5) ! 
Les enseignants semblent très préoccupés par le développement de la communication 
chez leurs é lèves. Le programme adapté du MEQ (1996b), mentionne la compétence de 
communiquer de faço n fonctionnelle comme étant une compétence à acq uérir au primaire . 
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Celle-ci étant une des sphères menant à la cible visée de devenir un adulte autonome et 
responsable pour les élèves ayant une déficience intellectuelle moyenne à sévère. 
Aussi, bien qu'un intérêt pour l'aspect social soit très grand chez les élèves présentant 
une déficience intellectuelle, leurs habiletés sociales ne sont pas toujours adéquates. La 
façon d'entrer en contact et d'être en relation doit être apprise. 
Ils ont besoin d'aide pour gérer un conflit. Aussitôt qu'il y a un problème, ils se 
sentent dépourvus et viennent me voir (prof 3). 
Pannetier (2009) regroupe les comportements qui nous rendent aptes à vIvre en 
société sous le secteur d'habiletés sociales. Ceux-ci font partie des compOitements 
adaptatifs souvent problématiques chez la clientèle présentant une déficience intellectuelle 
moyenne à sévère. 
Pour aider à pallier à ces difficultés d'autonomie, de communication et d'habiletés 
sociales, les enseignants mentionnent un grand besoin de structure grâce à des 
pictogrammes. Plusieurs enseignants disent afficher des séquences de pictogrammes 
pouvant aider à l'autonomie pour faire son sac ou aider à l'habillage par exemple. De plus, 
des pictogrammes pour contribuer à une communication plus efficace sont aussi utilisés par 
des enseignants selon nos données. Afficher le dessin d'un élève qui parle au « je» est un 
exemple mentionné par un enseignant. D'autres pictogrammes pour faciliter les habiletés 
sociales ou pour aider à régler un conflit sont utilisés, tels ceux du programme Vers le 
Pacifique. Un tableau de résolution de conflits ou de moyens, clés ou pistes de solutions 
pour favoriser la discussion, le partage et l'échange peuvent être illustrés et servir aux 
élèves. La répétition et l'importance de travailler dans le quotidien et près du vécu de 
l'élève sont aussi des interventions favorisantes. 
Je crois que les élèves ayant une d.i. ont besoin pour apprendre quelque chose 
de beaucoup de répétitions. Tout ce qu'on peut amener de façon quotidienne devient 
des éléments favorables à leur développement et à leurs apprentissages. Sans cette 
dimension là, je ne crois pas à un apprentissage quelconque. Il faut de la répétition et 
de la répétition, mais de différentes façons (prof 5). 
66 
Justement, les programmes d'études adaptés (MEQ, 1996b) font une synthèse des 
principes fondamentaux de l'action éducative auprès des élèves ayant une déficience 
intellectuelle. Rendre les activités d'apprentissage signifiantes, assurer la rétention des 
apprentissages par des exercices répétés et privilégier le circuit visuel sont quelques-uns des 
principes d'adaptation de la démarche éducative. 
4.4 RESSOURCES NÉCESSAIRES POUR RÉPONDRE AUX BESOINS DES ÉLÈVES 
La façon de détecter les besoins nommés précédemment et de cibler les priorités à 
travailler se font grâce à certaines ressources. Celles-ci peuvent être des personnes, des 
méthodes et des manières de faire, ainsi que des références écrites existantes. 
Dans le monde de l'adaptation scolaire, on peut remarquer un travail d'équipe assez 
considérable . Plusieurs intervenants gravitent autour des jeunes. Les enseignants rencontrés 
ont pour la plupart parlé des présentations de cas par les anciens professeurs et la direction 
de l'école. Les éducateurs spécialisés sont très souvent désignés comme étant des personnes 
qui connaissent bien les jeunes et ayant une expérience concrète auprès d'eux dans 
plusieurs domaines surtout concernant l' autonomie fonctionnelle, la communication et les 
habiletés sociales. Aussi , les orthophonistes sont les spécialistes du langage. Les 
enseignants se tournent beaucoup vers eux pour un support langagier. Ils ont tous 
mentionné qu'ils apprécieraient cependant plus de services auprès de leurs élèves 
constatant un grand besoin à ce niveau. Les enseignants du secondaire sont ceux qui en 
réclament le plus. 
De plus, les enseignants disent se fier beaucoup aux programmes de formation 
destinés à la clientèle. Des programmes d'études adaptés tels DÉFIS (Démarche éducative 
favorisant l'intégration sociale) du MEQ (1996b) et PACTE (Programmes d'études adaptés 
avec compétence transférables essentiels) du MEQ (1997a) sont des versions que le MELS 
(2007) a mis de l' avant avec des partenaires afin de souligner les savoirs essentiels des 
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élèves ayant une déficience intellectuelle moyenne à sévère et qui peuvent pister les actions 
des enseignants. De plus, les plans d ' intervention présents et ceux passés sont aussi de très 
bons moyens de connaître l'élève avec ses forces et ses difficultés. Dans le monde de 
l'éducation, les difficultés de l'élève sont transférées en besoins à développer. Par exemple, 
une difficulté pour un élève d'enter en relation avec ses pairs de façon adéquate deviendra 
un besoin de développer ses habiletés sociales comme mentionne un enseignant. Des 
moyens comme le fait de garder une distance entre les personnes seront ciblés pour 
parvenir à réussir l'objectif fixé. Le plan d'intervention aide à cibler les buts à atteindre 
avec l'élève, ainsi que les moyens qui seront pris par les divers intervenants pour y arriver. 
Le plan d'intervention contient souvent une visée académique, comportementale et 
orthophonique. Il est une ressource utile pour l'enseignant. 
Cependant, plusieurs disent qu'il faut prendre le temps d'apprendre à connaître les 
élèves pour faire sa propre idée et ne pas biaiser son jugement envers eux. 
Doré, Wagner et Brunet (1996) relatent Crawford (1992) qui souligne que le 
ministère de l'Éducation, les commissions scolaires et les écoles doivent protéger les 
ressources affectées au soutien des enseignants et des élèves. 
4.5 PRATIQUES D'ENSEIGNEMENT EN LIEN AVEC LES COMPOSANTES DU LANGAGE 
Il s'agit maintenan t de s'interroger sur les pratiques d 'enseignement à l'égard de 
chacune des composantes du langage touchées. Nous voulions connaître quels sont les 
besoins et difficultés des élèves rencontrées par les enseignants d'une part, la planification, 
l'intervention, l'évaluation, ainsi que le matériel utilisé selon chacune des composantes du 
langage ciblée d'autre part. Les résultats sont présentés selon le modèle tridimensionnel de 
Bloom and Lahey (1978) qui représente le langage selon trois sphères; la forme, le contenu 
et l' utilisation. On se souvient que la forme comprend la phonologie, la morphologie et la 
syntaxe. La sémantique représente le contenu et la pragmatique se réfère à l'utilisation . 
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4.5.1 La forme 
4.5.1.1- La phonologie 
On se rappelle que Cloutier et Renaud, (1990) affi rment que la phonologie étudie les 
phonèmes pour en déterminer les propriétés d ' une langue donnée. La phonétique quant à 
elle traite des sons du langage par l'art iculation de ceux-ci d ' une façon permanente et 
systématique. La phonologie est la première des cinq composantes du langage. Des 
difficultés sur le plan de la phonologie sont remarquées par plusieurs enseignants. Cel1ains 
parlent ici d'une mauvaise prononciation. Les élèves ne sont pas toujours bien compris par 
les autres. Les difficultés à exécuter la prononciation d'un son de façon exacte fa it que le 
mot n ' est pas toujours articulé de manière intelligible. On signale que les erreurs 
phonologiques sont atyp iques, nombreuses et variables (Schelstraete, Maillait et Jamart, 
2004; Dodd, 2005 ; Schelstraete, 2011). Les déformations qui affectent la structure des 
mots tels des omissions, des ajouts ou des problèmes d'identifications sont des erreurs 
fréquentes . Lecoq (1988) mentionne que les difficultés de conscience phonologique 
amenaient auss i des difficultés de lecture. Schelstraete (20 Il) affirme que les enfants qui 
présentent des troubles phonologiques sont plus à risque de rencontrer des difficultés 
sco la ires et socio-émotionnelles : problèmes d'apprentissage du langage écrit, difficu ltés 
relationnelles, troubles du comportement, etc. 
Les enseignants se disent pour la plupart peu outillés pour travailler cet aspect de la 
communication . Il s se font conseiller par les orthophonistes lorsque la poss ibilité est là. Les 
propos d' un enseignant au secondaire illustrent bi en la situati on qu'il vit. 
Cette année, on est chanceux. On a les services d 'une orthophoniste. L 'orthophoniste 
me conseille beaucoup. Je ne suis pas orthophoniste, je ne sais pas toujours quoi faire pour 
aider ceux qui ont des difficultés avec la prononciation (prof 8). 
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À la suite de l'analyse des résultats obtenus, ceux-ci démontrent que malgré tout, les 
enseignants incluent dans leurs pratiques quotidiennes des interventions pour travailler la 
phonologie avec leurs élèves. Les propos confirment qu'ils planifient certaines activités 
avec du matériel existant et qu'ils prévoient dans leurs journées des interventions favorisant 
la communication et principalement la prononciation ou la reconnaissance de sons ciblés. 
De plus, toute tâche se produisant dans le quotidien sans être planifiée devient une source 
de motivation pour travailler sur le fait une prononciation déficiente. Une enseignante 
relatait justement un exemple concret. 
Quand il me dit un sat, je tiens mes joues et je lui montre et lui répète 
convenablement le mot chat (prof 4). 
De plus, les résultats obtenus illustrent que les enseignants interrogés remarquent un 
délai nécessaire à la prononciation d'un son ou d'un mot. Cette prononciation se fait dans 
un temps plus long qu'à l'habitude chez un élève présentant une déficience intellectuelle. 
Comme le mentionne Juhel (1997), il existe un temps de latence, soit un intervalle entre le 
début de la formulation de la réponse et le début de la réponse verbale. Les résultats 
démontrent que certains enseignants trouvent que l'enfant prend du temps à dire ce qu'il a à 
dire. De plus, il n'a pas nécessairement la bonne prononciation ou les bons sons pour le 
faire. Par le fait même, il ne se fait pas toujours bien comprendre par les autres. Une 
enseignante remarquait aussi que ce qui est surprenant est qu'un mot mal prononcé est 
cependant toujours prononcé de la même manière. 
Au lieu de Annie, mon élève dit toujours rouananie (prof 1). 
Un autre enseignant constatait plutôt des difficultés d'ordre phonologique par une 
mauvaise prononciation causée par un débit trop rapide. 
À la suite de l'analyse, nous remarquons que les enseignants utilisent la répétition 
pour se donner en modèle ou pour réussir à comprendre l'enfant. De plus, plusieurs 
enseignants ont nommé du matériel utilisé fréquemment pour travailler les sons entendus 
dans les mots. « Petit mot, j'entends tes sons)} et « Raconte-moi les sons)} sont les deux 
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exemples de matériels que les enseignants ont nommés à plusieurs reprises. Les enseignants 
disent travailler aussi la prononciation dans les activités quotidiennes, les discussions ou 
échanges journaliers et spécifiquement lors des causeries. Les poèmes, les rimes et les 
chansons sont auss i des façons de travailler les sons. Plusieurs enseignants disent également 
travailler un son ciblé particulier de façon hebdomadaire. Les lectures ou thèmes 
deviennent propices à la reconnaissance du son travaillé. On nomme ou encercle les sons 
qu 'on reconnaît dans des mots qu 'on utilise à l'oral ou que l'on retrouve visuellement dans 
un livre ou autre. Les enseignants disent que les élèves adorent cette façon de faire et sont 
contents lorsqu' ils les repèrent. Cependant, localiser un son dans un mot demeure un défi 
pour plusieurs élèves. Le son de chaque lettre est travaill é afin d 'aider à la fusion des sons 
qui est une prémisse à la lecture et l'écriture. Le phonème versus le graphème est vu de 
façon systématique par les enseignants. 
On travaille une période par jour pour voir, reconnaître et entendre les sons. On le 
fait grâce à la lecture, l 'écriture et l 'oral. Il n'y a pas beaucoup de matériel existant. 
Souvent, les élèves utilisent le même matériel pendant des années et depuis longtemps 
(prof2). 
La plupart des enseignants travaillent la reconnaissance des sons en début de mots. La 
terminaison des mots est aussi un aspect travaillé surtout lors des rimes. De plus, les 
enseignants travaillent la segmentation des mots en syllabes. Certains ont parl é d'un train 
aidant à identifier les syllabes qui composent un mot. Les wagons du train dev iennent alors 
les parties du mot et il est donc plus facile par la suite d ' identifier dans quel wagon se 
retrouve le son travaillé. Par exemple, l'enfant pourra identifi er si le son est en début, 
milieu ou fin de mot. Reconnaître les mots coulis et les mots longs est aussi un object if 
travai llé. D'autres enseignants ajoutent de la motricité globale en souti en à la prononciation 
en faisant sauter par exemple les enfants dans des cerceaux pour aider à la segmentation des 
mots. Chaque cerceau devient alors une syllabe. Aussi, l' illustration d'un personnage qu i 
touche plusieurs parties de son corps pour favoriser la segmentation de mots en syll abes est 
une autre alternative facilitante. Il est plus facile de travailler les sons et les parties de mots 
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en utilisant du matériel ou le corps. En y joignant un aspect motivant et moteur, cela aide 
l'enfant à s'amuser et apprendre. L'enfant a l'impression de jouer tout en travaillant cette 
composante du langage qu 'est la phonologie. Schelstraete (2011) relève des stratégies 
d'intervention sur la phonologie par un mélange d'activités de jeux et de drill et 
s'accompagnant très régulièrement d'un travail à faire à la maison. Le fait de parler en 
robot aide aussi à segmenter les mots et parvenir à améliorer la prononciation des sons. 
L'apprenti- lecteur (Stanké, 2001), l ' apprenti-sage (Stanké, 2005), l'émergence de l 'écrit 
(Gaudreau, 2004) et des logiciels à l'ordinateur tels Madame-Mo (Stanké, 2005) font partie 
du matériel nommé et utilisé où l'on retrouve des exercices pour travailler la phonologie. 
Stanké (2005) exp lique dans un des ses ouvrages que le traitement phonologique 
comprend le traitement phonémique, le traitement syllabique et la mémoire de travail. Nous 
savons aujourd'hui que les habiletés de traitement phonologique sont essentielles dans 
l'acte de lire et d'orthographier par la voie d 'assemblage. Il est donc essentiel que le jeune 
prélecteur ait de bonnes habiletés de traitement phonologique avant d'aborder 
l 'apprentissage de la lecture et de l'orthographe. De nombreuses études (Lecoq, 1991 ; 
Zorman, 1999, Schneider et al., 2000) effectuées depuis les années 1980 ont démontré 
qu'un entraînement à la conscience phonologique combiné à un enseignement de relations 
le ttres-sons permettait non seulement de développer le traitement phonologiqu e, et donc de 
fac iliter l'apprentissage de la lecture, mais également d 'améliorer les performances de 
lecture et d 'orthographe tant chez les bons lecteurs que chez les lecteurs en difficulté. 
Schelstraete (2011), partant de l' id ée que la phonologie ne s ' acquiert pas de mani ère isolée, 
relate plusieurs auteurs (Camarata, 1993 ; Norris et Hoffman, 2005) qui optent pour une 
ap proche globale pour stimuler le langage par l'utilisation de livres d'images comme 
support, des situations de jeux symboliques en insistant sur certains sons et en fournissant 
un modèle correct. 
De plus, les résultats démontrent que les modes de communication gestue lle sont une 
intervention faci litant l'acquisi tion des sons et d'une bonne prononciation. Le fait de faire 
des s ignes grâce à des gestes ou des touchers de certaines parties du corps sont des façons 
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de pratiquer, d'allonger ou de reconnaître la provenance d'un son. Lorsqu'on cible la 
prononciation d'un son, le mouvement 01.1 le geste peut demeurer une manière adéquate 
pour travailler la phonétique. Certains. enseignants utili sent la méthode de Suzanne BoreI-
Maisonny (1900-1995) dans leur pratique. Celle-ci est une méthode d'apprentissage de la 
lecture phonético-gestuelle utili sée. Elle accompagne la prononciation d'un son par un 
geste représentatif aidant au placement du son grâce à une partie du corps. Aussi, les 
résultats présentent que le fait d'inclure le langage gestuel , telle langage signé ou les mains 
animées, devient une aide pouvant pallier à une prononciation déficiente. Selon nos 
données, ces interventions sont utilisées par cinq enseignants sur dix. Cependant, Juhel 
(1997), émet un avertissement qu ' il n 'est pas bon de faire un usage excessif de la 
communication non verbale. Nous devons privilégier la communication verbale en tout 
temps lorsque c'est poss ibl e. Plusieurs enseignants, à l'aide d'orthophonistes, font 
remarquer que le fa it de positionner con-ectement sa bouche ou sa langue peut être aidant 
afin de bien prononcer. Les enseignants disent souvent aux élèves de bien regarder leur 
bouche afin de se donner en modèle. Schelstraete (20 Il) indique que certaines stratégies 
d'intervention sur la phonologie incluent des exercices qui visent le développement de la 
motricité oro-faciale indépendamment de la production des sons (ex. exercices de 
tonification et de précision des mouvements de la langue, des lèvres, des joues). 
Les résultats obtenus démontrent que les enseignants mentionnent que c'est lors 
d'échanges dans le quotidi en qu ' ils peuvent s'apercevoir des progrès de l'enfant. Aussi, 
lors de sorties 0 1.1 lorsqu 'une personn e extérieure à l' élève communique avec lui , 
l' intervenant peut remarquer la prononciation de l'élève et la compréhension ou non par 
l' autre personne. L'évaluation de la phonologie se fait donc de façon informelle. Autrefois, 
le bulletin contenait un objectif de prononciation chez les élèves. Maintenant, comme le 
mentionne un enseignant, le bulletin évalue la communication orale de façon globale et non 
seulement la prononciation . Cependant, des objectifs de nature phonologique dans un but 
orthophonique peuvent se retrouver par exemple dans le plan d' intervention , à la demande 
des parents ou des intervenants. Le rapport synthèse de fin d'année peut auss i contenir des 
informations importantes à ce niveau. 
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Certains élèves ont des défis dans leur petit carnet. Exemple: je parle lentement et j e 
prononce bien mes mots. En tant qu 'intenJenant, on reformule aussi de façon systématique 
le mot quand celui-ci n'est pas bien prononcé. Ce sont des interventions constantes sur ce 
sujet (prof 5) . 
Seulement un enseignant avait mentionné ne pas avoir remarqué de difficultés 
particulières en phonologie chez ses élèves. Certains enfants ayant une déficience 
intellectuelle peuvent tout de même avoir une bonne prononciation. 
4.5.1.2- La morphologie 
La morphologie est la deuxième des cinq composantes du langage. Elle fait référence 
à la forme du mot. Bassano et al. (2001) disent que les prem ières étapes du 
« développement grammatical précoce» recouvrent non seulement l'apprentissage de la 
combinaison et de J'ordre des mots, mais aussi l'apprentissage de la morphologie, c'est-à-
dire l'usage approprié des morphèmes grammaticaux. Les morphèmes grammaticaux 
peuvent être des mots de fonction, comme les déterminants du nom ou les conjonctions, ou 
des affixes liés, comme, en français ou en allemand parmi bien d'autres langues, les 
désinences attachées au radical des verbes pour former les conjugaisons et constituant la 
morphologie verbale. 
Selon les données obtenues, celle-ci semblait plus complexe et donc moins facile à 
observer chez les élèves par leurs enseignants. Les enseignants se disaient moins à l'aise 
avec celle-ci. Ils n ' avaient peu ou pas d ' exemples à fournir. Une enseignante tenait 
justement ce propos. 
La morphologie fait peu de sens pour eux .Mes élèves ne sont pas rendus là (prof 6). 
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La significati on de divers mots fonctionnels , par exemple les conjon cti ons ou les 
prépos itions, sont difficilement utilisées et comprises (Mazeau , 1999 ; OOAQ, 1996) . Les 
problèmes reliés à la morpholog ie des verbes (flexions de temps, de nombre et de personne, 
l' ut ili sation des aux ili a ires, etc .) demeurent à l' âge scolaire et même au-delà (Léonard , 
2000). 
P lus de la moitié des enseignants interrogés ne pouvaient soulever de di fficultés 
particulières avec la morphologie. Ils disaient donc moins travailler cet aspect qu ' ils 
connaissent peu. D ' autres travaill aient les petits mots que l' on peut retrouver dans un plus 
grand mot. Cela se fa isait principalement lors d 'une activité de lecture où l'on retrouvait 
par exemple un mot inhabitue l. 
Si dans une lecture on voit le mot fillette, je leur demande à quel mot ça leur fa it 
penser, afin qu'ils reconnaissent le mot fille dedans (prof 2). 
Schelstraete (20 Il ) voit du côté de la morphologie, une acquisition progress ive de la 
morphologie nominale, adj ectivale, pronominale et verbale. E lle mentionne que le français 
est une langue dont la morphologie n ' est pas très riche, par rapport à d 'autres langues 
comm e l' hébreu par exempl e. 
Cependant, la morphologie se travaille souvent avec la syntaxe. E lle devi ent a lors la 
morpho syntaxe. Les données recueillies par les enseignants interrogés so ul eva ient des 
di fficultés plutôt avec ces deux composantes regroupées. Les déterminants, les accords en 
genre soit masculin et féminin, ou en nombre avec le singulier et pluriel, a insi que l 'acco rd 
des verbes sont des é léments importants qui jouent un rôle dans la morpho syntaxe et que 
les é lèves confondent. Les é lèves surgénérali sent des règles de grammaire. Aucun 
enseignant n 'a re levé de matéri el ou de pratiques particuli ères pour cette composante du 
langage . E lle est travaillée de façon systématique, dan s le quotidien ou dans un cahier 
d ' exerc ice par exempl e pour les accords en genre et en nombre. 
Mon élève peut dire un pomme ou il est beau la fille, j e lui répète son affirmation 
avec le bon modèle (prof 9). 
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Une autre enseignante disait aussi: 
Avec la lecture et les livres, on travaille pertinemment le langage et la structure des 
mots (prof 5). 
La morphologie est donc une composante difficilement évaluable par les enseignants 
lorsqu'elle est prise seule. 
4.5.1.3- La syntaxe 
La syntaxe est la troisième et dernière composante que l'on retrouve concernant 
l'aspect de la forme du langage. Cloutier et Renaud, (1990) définissent la syntaxe comme la 
composante qui concerne les règles de formation des phrases. Les difficultés rencontrées 
sur le plan de la syntaxe sont grandes. Selon l'analyse de nos données, alors que certains 
enseignants disent de leurs élèves qu'ils parlent beaucoup, qu'ils sont difficiles même à 
arrêter, d'autres au contraire font tout en leur pouvoir pour réussir à faire verbaliser leurs 
élèves. L'écart au niveau de la longueur moyenne des énoncés lors d'une phrase est très 
grand avec cette clientèle, selon les résultats obtenus. Whitehurst (1982) mentionne que 
l'enfant de 6 ans dépasse les 4 morphèmes pour la longueur moyenne des énoncés (LME) à 
cet âge. Le morphème est la plus petite unité lexicale significative constituant le mot 
(Société Française de Pédiatrie, 2007). À la suite de l'analyse, on peut dire que la moitié 
des enseignants a des élèves qui ne font que de courtes phrases, alors que l' autre moitié dit 
avoir des élèves qui parlent beaucoup avec une structure de phrase assez longue. Selon 
Florin (2013), la maîtrise de la syntaxe est aussi source de différences inter-individuelles 
importantes, notamment pour les aspects les plus complexes. 
Lors de l' analyse des résultats, on remarque que la syntaxe est une composante 
grandement travaillée avec la clientèle. Les enseignants planifient des périodes de travail 
afin d'exercer les élèves à bien structurer leurs phrases. Plusieurs parlent de la causerie par 
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exemple du lundi matin qui devient un bon prétexte à la formation libre d'idées. L'élève 
doit structurer sa pensée, choisir ses idées et les dire dans une phrase complète qui sera 
comprise et ensuite écrite par l'enseignant. Un enseignant relate aussi le propos suivant. 
Comme mes élèves sont plus vieux, souvent le lundi matin, je profite de l'occasion 
pour que chaque élève me raconte un évènement médiatique de la fin de semaine. Elle nous 
sert de situation d 'écriture avec les trottoirs dans leur petit cahier. On a aussi un cahier 
résumé de mes lectures pour écrire des idées ou phrases suite à une lecture. Le conseil de 
coopération est aussi un bon moment pour verbaliser des situations et des sentiments (prof 
8). 
L 'enseignant mentionne une autre pratique qu'il utilise régulièrement afin d'aider à la 
structure de la phrase. 
La reformulation est une bonne façon de reprendre l'élève sans lui dire qu'il n 'a pas 
bien dit son idée, mais dans le but de lui donner un bon modèle. J 'aime bien lui dire .. . ah tu 
veux dire que ... De plus, j'essaie de favoriser l'allongement de la phrase (prof 8). 
Les enseignants travaillent aussi avec des images où l'élève doit composer une 
phrase pour décrire ce qu'il voit. La planification est régulière pour travailler cette 
composante. 
Le matériel utilisé pour réaliser des interventions favorisant une bonne syntaxe est 
celui des marionnettes Pom-Pom nommé à plusieurs reprises. Ces personnages permettent 
de travailler le sujet, le verbe et le complément. Il aide aussi à favoriser la discussion en 
répondant aux mots questions tels où, quand, comment, etc. Ce matériel semble très utili sé 
avec cette clientèle. 
Selon Schelstraete (20 Il), la structure de base du français (la plus simple et la plus 
fréquente) , dite « structure canonique », est la structure Sujet - Yerbe - Objet CS-Y-O). 
C'est aussi la structure acquise en premier lieu. 
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Une façon de rendre la syntaxe de la phrase attrayante est d'utiliser des bandes 
velcros afin de coller des images ou des séquences pour aider à la construction de phrases. 
Les enseignants aident aussi l'élève à formuler une demande, par exemple en débutant la 
phrase par un Je ou en la terminant par un s'il vous plait. La grammaire de la phrase en 3D 
(Dugas, 2009) est aussi un matériel utilisé pour aider aux fonctions syntaxiques. On peut 
utiliser des assiettes de couleur selon les fonctions des différents éléments faisant partie de 
la phrase. Ces pratiques régulières sont gagnantes à l'oral et sont des prémisses à une 
communication écrite. Une enseignante affirme ceci en lien avec l'écriture dans un petit 
cahier: 
Avec de la régularité et une bonne fréquence, ça débloque. Au début, je ne voyais que 
des lettres. Maintenant, je peux voir des mots et des éléments de la phrase à l 'écrit. Donc, il 
(l'élève) doit bien structurer sa phrase dans sa tête à l'oral avant de pouvoir l'écrire (prof 
5). 
Plusieurs enseignants dont les élèves ne font que des phrases courtes disent que le 
nom ou le verbe sont souvent les mots les plus employés dans la phrase. Selon les données 
obtenues, le Je est souvent absent ou remplacé par le moi, les compléments sont plutôt rares 
et les déterminants, pronoms ou petits mots liens sont les catégories de mots les moins ou 
moins bien utili sées. Schelstraete (2011) mentionne qu'au début de l'apparition de la 
grammaire, le langage de l'enfant peut être qualifié de «télégraphique»: les mots 
fonctionne ls sont absents (articles, pronoms, prépositions, etc .), de même que les flexions et 
les auxiliaires (ex . moi monter pour « je suis en train de monter l'escalier» ou « je veux 
monter l'escalier »), les énoncés sont produits isolément sans coordination ou subordination 
(ex. c'est le livre je préfère). L'exemple relaté par un enseignant vient corroborer cet 
extrait. 
Mon élève peut dire Jouer dehors. Il n'a pas tout le temps le sujet dans sa phrase 
mais je sais qu'il parle de lui (prof 1). 
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Comme matériel, le livre est aussi un moyen utilisé pour travailler la phrase. Il permet 
même de voir le schéma narratif avec des élèves plus avancés. On y retrouve différentes 
formulations sur le plan de la syntaxe pouvant être observées. Les formules répétitives 
aident à donner en modèle une bonne structure de phrases. Les livres à phrases répétitives 
en sont un bon exemple. Le récit en 3D (Dugas, 2006) est aussi un matériel utilisé. Il aide 
au récit et au schéma narratif utilisant les lieux, les personnages, un début d'histoire, une 
solution et une fin. 
Selon l'analyse de nos résultats, cel1ains enseignants travaillent aussi la devinette. 
Les élèves doivent composer une phrase pour permettre de trouver de quoi on parle. Les 
mots questions occupent une grande importance. De plus, plusieurs jeux existent pour 
travailler cette composante. Aussi, la devinette permet ainsi la catégorisation qui devient 
aidante pour travailler la communication. Le fait de regrouper des concepts aide à la 
classification. L'élève doit donner des indices et structurer sa pensée. Il libère ainsi de 
l'espace mémoire en catégorisant et cela aide à une bonne représentation de concepts. Des 
jeux tels Scategories peuvent être aidants. Une enseignante fait aussi construire un jeu par 
ses élèves. 
Ils doivent composer des questions, en premier à l'oral et ensuite on les écrit. Ils 
fabriquent un jeu Électro où ils doivent trouver des questions et des réponses (prof2). 
Une autre enseignante au préscolaire et primaire disait aussi travailler la phrase à 
l'oral par la manipulation d'objets concrets. 
Par exemple, mes élèves doivent piger un objet. S'ils pigent un chien, ils peuvent dire 
Je flatte le chien, le chien mange ... Ils doivent construire une phrase avec l'objet pigé (prof 
9). 
L'évaluation de la syntaxe par les enseignants se fait de façon formative. Ceux-ci 
remarquent aisément l'étendu de la phrase chez leurs élèves. Lors de communication orale, 
les élèves qui ont de la facilité à communiquer et à faire des phrases complètes ressortent 
davantage par des bonnes notes au bulletin. On évalue facilement la communication par la 
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longueur des énoncés. Les enseignants disant avoir des élèves qui parlaient peu 
mentionnent que ces derniers font des énoncés de phrases pouvant aller de 1 à 4 mots. Par 
contre, d 'autres enseignants affirment avoir des élèves capables de faire des phrases plus 
longues. Cloutier et Renaud (1990) disent que dans le développement du langage de 
l'enfant, entre 1 an 1/2 et 2 ans, celui-ci passe des énoncés binaires aux véritables règles et 
que vers 5-6 ans , il maîtrise la plupali des règles grammaticales de sa langue. Plusieurs 
enseignants concernés par des élèves capables de construire une phrase, ont mentionné que 
même si le langage semblait plus verbo-moteur pour celiains de leurs élèves, la pertinence 
du sujet n 'est pas toujours présente. Nous reparlerons de cette composante pragmatique du 
langage. 
4.5.2 Le contenu 
4.5.2.1- La sémantique 
La sémantique est la quatrième composante questionnée. Elle représente le 
vocabulaire de l'élève. Elle fait référence au contenu du langage. Selon les enseignants 
interrogés, c'est une composante grandement et quotidiennement travaillée. Selon 
Schelstraete (20 Il), le lexique est un élément complexe du système linguistique. Tout 
d'abord, il se trouve au carrefour du langage, de la mémoire, de la perception et de l'action, 
et du raisonnement: les informations lexicales sont stockées en mémoire à long terme et 
doivent pouvoir être ramenées rapidement en mémoire de travail; elles contiennent des 
informations conceptuelles, dont l' acqu isition passe par la perception et l'action (ex. la 
forme, la fonction), et elles font intervenir des capacités de déduction (Je sens des mots est 
généralement acqui s de manière implicite, sans enseignement formel). 
D'après les résultats obtenus, deux enseignants ont noté un vocabulaire assez riche 
chez certains de leurs élèves. Des enseignants ont remarqué que les élèves qui avaient un 
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vécu plutôt large avec des activités bien remplies et diversifiées dans leur famille se 
retrouvaient avec un bagage de vocabulaire remarquable. 
Il ne faut pas négliger l'environnement de l 'enfant. Un j eune me disait 
dernièrement qu'il était allé voir l 'exposition de Rome au musée en Jin de semaine, 
c'est certain que ça contribue à aider à augmenter son vocabulaire. Un autre me 
demandait pourquoi la momie n'était pas dans son sarcophage ... Alors que certains 
parlent de glissade, d 'autres peuvent parler de toboggan (prof 2). 
Florin (2013) note que l'âge d'apparition des premIers mots et le rythme de 
développement du lexique varient beaucoup selon les enfants, leur milieu culturel et social, 
leur rang dans la fratrie, leur tempérament aussi. 
La sémantique ne se travaille pas lors d'une période de travail principalement 
planifiée pour cela selon les enseignants. Au contraire, la sémantique se travaille à travers 
toutes les disciplines. Par exemple, une enseignante qui disait faire beaucoup de sc iences 
avec ses élèves mentionnait que cette matière permettait de travailler différents mots 
utilisés moins fréquemment. 
Par exemple lorsqu 'on fait des sciences, on parle de galaxie, de voie lactée ... Au 
mois de février, nous avons parlé de la journée de plus au calendrier donc de l 'année 
bissextile ... Certains élèves veulent même apprendre des mots en anglais (prof 2) ! 
Certaines pratiques d'interventions favorisent le développement de la composante 
sémantique du langage. Se donner en modèle, les technologies de la communication, ainsi 
que du matériel existant sont des pratiques d'interventions incitantes à l'évolution du 
vocabulaire selon les résultats de notre étude. 
Un enseignant tient le propos suivant. 
Je me sers souvent du métalangage. Je me donne en modèle en parlant tout haut pour 
donner l'exemple d'une bonne structure de phrases et d 'un bon vocabulaire. Ex: Je vais 
effacer le tableau ... Je vais chercher mon dictionnaire ... (prof 8). 
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De plus, d'après les propos des enseignants rencontrés, beaucoup de jeux existent 
pour vaquer au vocabulaire des jeunes. Des divertissements comme le jeu Tic tac boum, 
Scrabble et Cherche et trouve contenant des notions spatiales, entre autres, contribuent à 
renforcer le vocabulaire de l'élève. Les jeux de mémoire comme J'apporte en voyage, le 
fait de lire et d 'écrire beaucoup, de travailler par thème ou de composer des cartes de 
souhaits travaillent le vocabulaire de l'élève. La grammaire de la phrase en 3D (Dugas, 
2006) est aussi un matériel qui propose une façon de catégoriser le mot dans une commode 
à tiroirs selon la classe de mots auquel il appartient (nom, adjectif, pronom, etc.). Encore 
une fois, tel que nommé par les enseignants, le jeu Scattegories renforce l'idée suivante. 
Florin (2013) affirme que l ' hypothèse de la relation entre catégorisation et développement 
lexical a donné lieu à de nombreux travaux au cours des dernières années qui permettent de 
penser qu'aider les enfants à catégoriser peut les aider aussi à développer leur vocabulaire 
(Clavé 1997). 
Le tableau blanc interactif est un moyen de communication très aidant pour 
approfondir des recherches et présenter du nouveau vocabulaire. Il donne accès directement 
à l' infOlmation et présente des images concrètes aidant à la représentation du concept selon 
une enseignante. 
L'autre jour, nous avons lu un livre sur les pirates, on a vu le mol fanion. On a tout 
de suite cherché l'image d'unfanion sur le tableau interactif. Les élèves ont pu se faire vite 
une représentation mentale grâce à l 'image (prof2). 
Les livres sont encore une fois une prémisse pour travailler le vocabulaire chez les 
é lèves. Les enseignants font ressortir des mots de vocabulaire plus complexes. De cette 
façon, ils contribuent à faire découvrir des nouveaux mots. Même certains livres ont un 
lexique qui permet une définition des mots moins connus. Les livres permettent aussi de 
vérifier la compréhension du vocabulaire. Des cahiers ou fiches d'exercices et des ateliers 
permettent aussi de travailler le vocabulaire de façon précise. 
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A chaque jour, je fais une période de lecture interactive d 'une histoire animée des 
minis rats de bibliothèque. On regarde et on répète les mots et on approfondit du 
vocabulaire. A force d 'entendre des nouveaux mots, on élargit notre vocabulaire (prof 4). 
Des enseignants faisaient la remarque que certains enfants ont aussi des difficultés à 
se souvenir d 'un mot. On dirait quelques fois que le mot est dans la tête de l'enfant, mais 
qu ' il ne peut le faire sortir. On relie ce phénomène aux troubles de l' évocation lexicale. Les 
troubles de l'évocation lexicale se manifestent par la présence d'un manque du mot en 
production (Schelstraete, 2001). 
Parallèlement, le langage dont le vocabulaire compOlte deux volets: la 
compréhension et l'expression de celui-ci. Une question abordée lors de l'entrevue portait 
sur le volet le plus atteint. On demandait aux enseignants ce qui était le plus facile pour les 
élèves entre comprendre ou s'exprimer. Les avis des enseignants étaient partagés. Plusieurs 
disaient que l' expressif était faible, mais que la compréhension pouvait être adéquate si les 
consignes et le vocabulaire utilisé étaient simples. Plusieurs ont quand même affirmé que 
sans compréhension, personne ne peut se mettre en action. Dans la littérature, Benedict 
(1979) parle d'une com préhension plus grande qui devance ce que l'on exprime. Il peut 
sembler que la compréhension et la production se suivent de près, un enfant timide peut 
bien comprendre, mais produire peu. Cependant, aucun enfant ne produit plus qu ' il ne 
comprend (Lamb et Bornstein, 1987). Florin (2013) est d'avis aussi que la compréhension 
dépasse la production. Elle mentionne qu'il faut insister tout particulièrement sur les 
variations dans la compréhension, et ceci pour deux raisons: parce qu ' on y est moins 
attentif qu ' à la production, et parce que les difficultés de compréhension sont le premier 
indicateur de fréquentes difficultés ultérieures. 
Cependant, bien qu'on tente d'élargir le vocabulaire de l'élève, plusieurs enseignants 
disent aju ster leur vocabulaire à l'élève lorsqu'il lui parle. 
On doit utiliser un vocabulaire simple. C 'est aussi une pratique 
d'enseignement spécifique avec celle clientèle. On ne peut pas parler avec trop de 
mots. On doit donner des consignes simples. Le danger, c 'est ceux qui comprennent 
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l'enfant même s'il utilise le mauvais mot. L'entourage peut être responsable du fait 
que l'enfant s'exprime mal ou peu, car on le comprend quand même. Si on parle 
pour lui ou qu'on le laisse mal dire les mots, on ne contribue pas à améliorer son 
vocabulaire (prof 5). 
Juhel (1997) donne en conseil que lorsqu'on parle à un enfant ayant une déficience 
intellectuelle, il est souhaitable d'utiliser un langage simple, des démonstrations et des 
Images. 
Certains enseignants remarquaient qu'il est plus facile d'évaluer le lexique et la 
sémantique des mots chez les élèves. En effet, que ce soit lors d'une communication orale, 
d'une composition écrite ou de compréhension de vocabulaire, l'étendu de celui-ci s ' évalue 
plus facilement que d'autres composantes. Les enseignants disent évaluer encore une fois 
cette composante dans le quotidien bien que dans le bulletin, l'utilisation d'un vocabulaire 
précis et varié est une compétence prescrite dans le domaine du français écriture. 
4.5.3 L'utilisation 
4.5.3.1- La pragmatique 
La pragmatique du langage est la cinquième et dernière composante questionnée. Elle 
concerne l'utilisation du langage par sa façon d'entrer en contact avec les autres. Owens 
(2001) définit la pragmatique comme la composante qui constitue un ensemble de règles 
concernant l'utilisation du langage dans un contexte de communication. Frutoso (2008) 
parle de dimension pragmatique lorsque cinq points sont présents dans le langage de 
situation: l'intentionnalité, la régie de l'échange, l'attention conjointe, l'adaptation et 
l' organisation. 
- L'intentionnalité: on peut noter des intentions instrumentales (satisfactions et besoins 
matériels), régulatoires (contrôler le comportement d'autrui), interactives, personnelles 
(expression de soi), euristiques, créatives et informatives. 
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- La régie de l'échange est instaurée par le contact visuel et l'alternance des tours de parole 
et résulte de l'appétence à communiquer. Elle se construit à partir de l'attention conjointe et 
se complexifie par l'élaboration de la théorie de l'esprit. 
- L'attention conjointe est un des précurseurs nécessaires à l'instauration et à l'apparition du 
langage. 
- L'adaptation représente la capacité à gérer des indices non verbaux en fonction du 
contexte, de l'interlocuteur et du message. 
- L'organisation de l'information nécessite une cohérence et une cohésion du discours. 
Tous les enseignants, sans exception, ont remarqué des difficultés chez leurs élèves 
ayant une déficience intellectuelle avec cette composante précise du langage. Schelstraete 
(2011) mentionne que les compétences discursives et pragmatiques sont importantes pour 
le développement social de l'enfant. Des difficultés discursives et pragmatiques vont 
entraver de manière significative les interactions au quotidien. 
D'après les résultats obtenus, on peut regrouper les difficultés relevées par les 
enseignants, principalement selon certains contextes complexes pour eux: la distance 
sociale, la communication avec l' autre par une bonne attitude d'écoute ou de contact visuel, 
le fait de parler trop ou hors contexte. Ces principales difficultés remarquées viennent 
rejoindre les points de Frutoso (2008) pour une dimension pragmatique. 
Premièrement, les enseignants parlent du fait de garder une distance sociale 
acceptable comme un phénomène souvent rencontré chez les élèves ayant une déficience 
intellectuelle. On dit d'eux qu'ils sont sociables et affectueux. Par le fait même, ils peuvent 
se montrer naïfs, malhabiles ou peuvent être exploités facilement puisqu'ils font confiance 
et vont facilement vers les gens. Un enseignant raconte cet exemple. 
Ils disent bonjour à tout ceux qu'ils rencontrent et peuvent faire un colleux à un 
parfait étranger dans l'autobl/s par exemple (prof 1). 
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Martin (2002) mentionne qu ' on pense qu'entre 39 % et 68% des filles ayant une 
déficience intellectuelle seront agressées sexuellement avant d'avoir atteint l'âge de 18 ans. 
Pour les garçons, on parle d'un taux variant entre 16 et 30%. Les personnes ayant une 
déficience intellectuelle seraient plus à ri sque en raison de leur difficulté à s'exprimer et 
d'un manque d'éducation sexuelle, d ' où l'importance de travailler plusieurs disciplines, 
dont la sexualité chez les adolescents, et leur apprendre à communiquer leurs émotions et 
être capab le de dire NON. 
De plus, il peut être difficile pour certains d'écouter l'autre ou de le regarder. Le 
contact visuel est souvent un obstacle à la communication. Pourtant, même si la 
communication engendre un destinataire, plusieurs enseignants faisaient la remarque que 
plusieurs é lèves ne semblent pas toujours écouter lorsque l'autre parle. À l'inverse, un 
élève peut aussi parler et continuer son dialogue, même si son partenaire ne l'écoute pas. Le 
respect du tour de parole est aussi une difficulté pour plusieurs. Il faut pour cela un 
dialogue approprié et un échange tour à tour qui ne semble pas si facile avec cette clientèle. 
Finalement, le fait de rester dans le sujet approprié, dans le contexte adéquat est aussi 
une difficulté remarquée par plusieurs enseignants. Parmi eux, un tenait ce propos. 
Il parle beaucoup, mais il parle juste des autres, pas de lui. On dirait qu'il vit 
en observateur. Il est hors contexte, il ne s'approprie pas les choses, il imite et fait et 
dit ce que les autres disent, même si ce n 'est pas approprié. Si un élève lui demande 
de faire quelque chose, il va le faire . Il ne voit pas d'impact à long terme ni de 
méchanceté de la part de l'autre. Il est naïf Un élève peut lui dire « Donne-moi ta 
revue » et il la donne. Il exécute sans traiter et après il vient me demander pourquoi 
il n 'a plus sa revue (prof 3). 
Une autre enseignante faisait remarquer qu ' une de ses élèves rit et sourit toujours 
pour nen . 
Elle rit et sourit tout le temps, ça devient inapproprié. Son sourire est démesuré et 
11 'a pas de lien avec le contexte (prof 1). 
Des pratiques d'enseignement pour cette composante se font dans le quotidien. Les 
enseignants travaillent avec leurs élèves les cerc les sociaux pour valider la distance qu'on 
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doit garder avec les autres. Ils parlent des gens qu'on peut approcher de plus près et ceux 
avec qui on doit garder une plus grande distance. Ils regardent les liens avec les personnes 
de leur entourage. Les sorties et tous les contextes qui favorisent un échange avec des 
étrangers sont aussi très importants pour ce volet selon une enseignante. 
Par exemple, si on va à la bibliothèque, je ne me dis pas spécifiquement que j e 
vais travailler le langage, mais les situations concrètes me permettent de le faire. On 
doit dire bonjour à la dame en arrivant, répondre à une question, dire au revoir 
lorsqu 'on part .. . (prof 5). 
Les pictogrammes pour un regard ou une écoute plus active sont aussi utilisés. De 
plus, les enseignants font des rappels fréquents pour inciter les élèves à rester dans le sujet. 
Une enseignante travaille même l' estime de soi par le côté pragmatique du langage qui aide 
à la communication adéquate. 
Je travaille même la posture. Je les invite à venir devant la classe. On prend 
une tenue fière . Ils doivent se tenir droit, parler fort, regarder les autres. On discute 
des avantages d'une bonne posture pour être mieux compris. Une belle attitude pour 
communiquer donne une meilleure estime (prof 5). 
L'évaluation de la composante pragmatique du langage se fait par les 
communications orales dans la discipline du français. Elles peuvent englober la façon de 
communiquer. De plus, les cours d'éducation à la citoyenneté et éthique et culture 
religieuse comportent un volet relation interpersonnelle que les enseignants évaluent en 
tenant compte de la composante pragmatique. Aussi, plusieurs plans d ' intervention 
contiennent des cibles évaluées faisant référence à cette composante . On peut y retrouver 
fréqu emm ent des objectifs sur la distance sociale, l'écoute ou le contact visuel. 
CONCLUSION 
Le but de la présente étude était de décrire les pratiques d'enseignement déclarées 
visant le développement des composantes du langage chez les élèves âgés de 5 à 21 ans 
ayant une déficience intellectuelle. Comme peu de recherches existent pour répondre à cette 
question, nous avons tenté de contribuer à l'avancement des connaissances dans ce sens. 
Comme il a été démontré, les élèves ayant une déficience intellectuelle moyenne à sévère 
présentent d'importantes lacunes sur le plan de la communication. Cette recherche offi"e des 
pistes d'interventions efficaces réalisées par les enseignants pour favoriser l'autonomie des 
élèves ayant une déficience intellectuelle en voulant améliorer leur communication par les 
différentes composantes du langage. Même si les enseignants rencontrés se sentent démunis 
et se disent peu outillés pour parvenir à développer la communication chez leurs élèves, la 
présente recherche a permis de décrire plusieurs interventions, stratégies et moyens qu'ils 
utilisent régulièrement et qui soutiennent l'objectif de favoriser le développement des 
composantes du langage chez leurs élèves. 
Le devis méthodologique de cette étude se situe dans le courant qualitatif et 
interprétatif. L'étude se rapporte aux enseignants titulaires d'élèves ayant une cote 
ministérielle 24 qui signifie une déficience intellectuelle moyenne à sévère. Pour l'étude, 
nous avons obtenus les résultats des pratiques d'enseignement déclarées de dix enseignants 
rencontrés en entrevue, grâce à leur généreuse participation. La stratégie d'analyse utilisée 
est l'analyse de contenu (Bardin, 2001). 
À la suite des résultats obtenus, on remarque que les enseignants sont impliqués 
auprès de leurs élèves. Ils ont une représentation claire de la déficience intellectuelle et de 
ses limites. La littérature de recherche concernant les problématiques liées à la déficience 
intellectuelle est riche et démontre aisément les difficultés rencontrées chez la clientèle 
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ciblée. Selon le mini stère de l'Éducation, les enseignants savent qu ' ils doivent encourager 
l' inclusion des élèves et offrir un service de qualité d 'enseignement afin de favo riser la 
réussite des élèves ayant une déficience intellectuelle. 
Les enseignants rencontrés sont conscients des difficultés associées à la défic ience et 
font des interventions pour y remédier. Ils savent aussi faire ressortir des qu alités chez leurs 
é lèves. Ils les voient comme étant des êtres humains à part entière. Ils priorisent tous le 
développement de l'autonomie, de la communication et des habiletés soc iales chez leurs 
é lèves. 
Selon les données obtenues, bien que la communication soit une priorité à développer 
chez la cli entèle d'élèves ayant une déficience intellectuelle, les termes des composantes du 
langage ne sont pas familiers pour les enseignants. Ils savent ce qu ' ils veulent travailler tout 
en utilisant des concepts concrets et non le langage orthophonique spéc ia lisé des 
composantes du langage. Les résultats de l'étude démontrent que les composantes 
travaillées par les enseignants pour leurs élèves sont différentes selon l'âge, le groupe 
d'élèves ou même chaque individu . Chaque élève peut avoir un objectif différent à 
travailler en matière de langage et de communication. Majoritairement, les résultats font 
ressort ir que la morphologie est la composante la plus difficile à identifier et à travailler par 
les enseignants. Elle était moins précise et connue par eux. Ils avaient de la difficulté à 
relever des exemples de cette nature mis à part les déterminants, les accords ou les 
conjugaisons qui rejoignaient davantage des difficultés d'ordre morphosyntaxique. La 
phonologie et la syntaxe sont deux composantes de la forme du langage où l'on a pu 
recenser des difficultés importantes chez les élèves, des interventions faites, planifiées et 
évaluées avec du matériel existant pour y remédier. De plus, on constate que la composante 
sémantique du langage se rapportant au contenu est travaillée à travers plusieurs 
disciplines. Subséq uemment, la composante pragmatique du langage faisant référence à 
l ' util isation a auss i été bien élaborée. Elle se retrouvait déficitaire d'après tous les 
enseignants rencontrés et chez chacun de leurs élèves. Des pratiques d 'ense ignement visant 
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chaque composante ont été nommées et sont pratiquées régulièrement par les enseignants 
travaillant auprès de la clientèle. 
Les données recueillies tout au long des entrevues ne permettent pas d'identifier une 
composante du langage plus atteinte que les autres chez la clientèle ciblée. Les cinq 
composantes sont vraiment ressorties tour à tour par les enseignants intelTogés. Les 
résultats obtenus ont su démontrer de la part des enseignants des pratiques planifiées, 
d'interventions et d ' évaluations distinctes et répertoriées selon les différentes composantes . 
Des résultats hétérogènes sont ressOltis vus les écalis importants de difficultés des élèves. 
Alors qu ' un enseignant disait avoir un élève avec des difficultés importantes au plan de la 
phonologie, un autre relatait qu 'un de ses élèves parlait beaucoup, mais qu'il était hors 
sujet, pendant qu'un troisième avait de la difficulté à faire une phrase complète. Donc, les 
composantes étaient toutes atteintes et à différents niveaux. D ' après les résultats constatés, 
chaque élève ayant une déficience intellectuelle a des forces et des faib lesses. Il suffit 
d'apprendre à composer avec celles-ci , tout en tentant de développer le mieux possible les 
lacunes. Les résultats obtenus concordent avec la littérature, car comme le mentionnait 
Pelsser (1989), le langage des enfants déficients se caractérise par des phrases courtes, un 
vocabulaire limité et répétitif, une syntaxe peu développée, une prononciation défectueuse 
et une utilisation restreinte des pronoms, des verbes et des prépositions. 
Pour faire suite à la diversité des difficultés concernant les composantes du langage, 
aucun enseignant ne disait travailler une composante plus qu'une autre. Ils adaptent leur 
enseignement selon les é lèves. Les enseignants rencontrés disent ajuster leurs pratiques 
d 'enseignement au groupe qu'ils ont. Les cinq composantes sont travaillées régulièrement 
et en différents contextes, toujours selon les enseignants. 
De plus, selon les résultats de la présente étude, les deux volets que sont la 
compréhension et l'expression peuvent être atte ints à différents niveaux, mais les 
enseignants remarquent qu ' une expression adéquate demeure conditionnelle à une bonne 
compréhension. 
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Cette recherche, avec ses résultats diversifiés, peut convenir à tout intervenant qui 
travaille auprès d'élèves de 5 à 2 1 ans présentant une déficience intellectuelle moyenne à 
sévère qui veut encourager le développement de la communication. Plusieurs actions 
élémentaires avec du matériel qu'on a sous la main sont favor isantes pour développer les 
composantes du langage. Les pratiques d'enseignement déclarées des enseignants viennent 
encourager d 'autres collègues enseignants à les utiliser régulièrement, car elles contribuent 
de façon adéquate à améliorer la communication de leurs élèves. 
En effet, le langage et ses composantes comportent des domaines distincts à exploiter 
pour favoriser une communication adéquate et efficace répondant à un besoin pour 
développer l'autonomie des élèves à s'exprimer et comprendre. 
Être motivé pour mieux intervenir est déjà un pas qui contribue à l'avancement et aux 
progrès ambitionnés envers cette clientèle. Vouloir s'outiller et se documenter davantage 
est toujours bénéfique, autant pour les élèves que pour les bienfaits de la formation 
continue souhaitée par tout professionnel. Il impol1e d 'aimer son travail, de vouloir 
toujours aller plus loin en tant qu 'enseignant et vouloir autant amener l'élève à se dépasser. 
Côtoyer des élèves ayant une déficience intellectuelle est un beau cadeau de la vie pour 
plusieurs enseignants. Lorsqu'on travai ll e avec cette clientèle, il faut aller au-delà de la 
différence et voir toute la beauté qui se cache derrière chaque petit geste et progrès réussi 
par l'élève. Leur authenticité émervei lle souvent tout au long d ' une carrière enseignante. 
Il faut espérer que ce mémoire puisse contribuer à l'avancement des connaissances et 
susciter d'autres recherches de ce genre afin de répondre aux besoins des élèves ayant une 
déficience intellectuelle. Des intervenants ou adu ltes concernés pourront soutenir ou 
orienter leurs interventions en regard au développement des habiletés de communication à 
la suite des propos de la présente étude. Les décideurs des programmes pour les élèves 
ayant une déficience intellectuelle, ainsi que ceux pour les futurs étudiants en 
enseignement, pourront mettre à profit les résultats de cette étude. Il serait intéressant 
d'approfondir davantage la question par observation directe auprès des élèves concernés ou 
de cerner une problématique spécifique du langage par une étude de cas approfondie d'un 
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élève. Plusieurs pistes intéressantes et tout autant enrichissantes restent à être exploitées 








Bonjour chers enseignants (es), 
La présente est pour solliciter votre participation à mon projet de maîtrise que je 
termine sous peu. J'ai besoin d ' enseignants volontaires afin de répondre à mes questions 
d'entrevue, lors d'une rencontre que nous fixerons ensemble qui sera d'une durée d'environ 
30 minutes. 
Le sujet de ma recherche est « Les pratiques d'enseignement déclarées visant le 
développement des composantes du langage chez les élèves âgés de 5 à 21 ans ayant une 
déficience intellectuelle moyenne à sévère ». JI n 'y a pas de bonnes ou mauvaises réponses . 
Ma recherche vise à décrire les besoins des élèves en regard au développement des 
composantes du langage selon vos perceptions. Je désire connaître les pratiques 
d'enseignement que vous utilisez pour répondre à ces besoins. Les résultats de ma 
recherche seront présentés comme étant des pistes d'intervention. 
L'annexe 1 (p. 2-3) est préparatoire à l'entrevue. Ces pages peuvent être lues avant 
notre rencontre afin de vous renseigner davantage sur le sujet de mon mémoire. 
L'annexe 2 (p. 4-5) présente les questions d'entrevues que je vous poserai lors de 
notre rencontre. 
L'annexe 3 (p. 6-7) est le formulaire de consentement pour participer à l'entrevue. 
Votre collaboration est d ' une grande aide pour moi. Je vous remercie à l'avance de 
votre implication. 
J'attends de vos nouvelles et je vous contacterai sous peu par la suite. 
Merci! 
Suzanne McGuire 
Étudiante à l'UQAR à la maîtrise en éducation 
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Je dés ire participer à l'entrevue: D oui D non 
Afin de prendre rendez-vous pour notre rencontre: 
je dés ire être contacté( e) par courriel D 
courriel : 
--------------------------------------------------
je désire un appel té léphonique D 
moment préférab le pour l'appel : ______________________________ __ 




ANNEXE 2: PRÉPARATION À L'ENTREVUE 
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Préparation à l'entrevue 
Le langage se présente selon deux volets: le réceptif et l'expressif. 
Le langage oral et écrit peut être décrit à l'aide de trois sphères principales nommées 
les composantes expressives et réceptives du langage: la forme, le contenu et l'uti lisation. 
Elles sont représentées par les trois cercles du schéma plus bas (Bloom and Lahey, 1978). 
La forme est une composante du langage qui comprend la phonologie, la morphologie et la 
syntaxe. Le contenu est la deuxième composante du langage qui comprend la sémantique 
des mots. La troisième composante est l'utilisation qui fait référence à la pragmatique de la 
conversation, soit savoir utiliser les règles de la communication. 
Forme Contenu 





Figure 1: Bloom, L. and Lahey, M. (1978). Language Development and Language 
Disorders. New York: Wiley. 
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1 re composante = Phonologie 
Les unités de sons qui font partie d'une langue s'appellent des phonèmes. C'est la 
phonologie qui étudie les sons. Celle-ci est donc une des cinq composantes du langage oral 
et écrit. Elle s'intéresse plus particulièrement à la parole. Les sons qui la composent, les 
phonèmes, ainsi que les règles de combinaison de ceux-ci sont principalement ciblés par cet 
aspect important du développement langagier de l'enfant. Les mots qui riment font partie 
de la conscience phonologique. Les difficultés de prononciation font partie de l'appareil 
phonatoire qui joue un rôle pour la phonologie. 
2e composante = Morphologie 
La morphologie renvoie aux mots et à leur forme. On parle souvent des petites unités 
qui forment le mot. De plus, la morphologie et la syntaxe sont deux concepts souvent 
regroupés. On parle alors de morphosyntaxe qui s'intéresse aux variations que les mots 
subissent dans la phrase. Des difficultés avec la morphosyntaxe consistent à éprouver une 
faible capacité d'accorder les mots selon leur genre et leur nombre ai nsi que d'ajuster les 
verbes selon leur temps. 
3e composante = Syntaxe 
La syntaxe concerne les règles de formation des phrases. Savoir composer 
adéquatement une phrase se lon une structure adéquate est un défi pour certains élèves ayant 
une déficience intellectuelle. La plupart du temps, ils font des phrases courtes. La syntaxe 
est souvent faible. L'enfant colle deux mots importants bout à bout. L'intervenant doit aider 
à la formation de phrases afin que l'élève soit compris. Il doit aider à l'allongement de 
celles-ci afin de favoriser la compréhension par les autres. L'expansion syntaxique et 
l'extension sont des types de support que l'adulte peut fournir pour st imuler le langage de 
l'enfant pour l'aider à bonifier ses phrases. 
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4e composante = La sémantique 
L'acquisition du vocabulaire se développe et s'enrichit tout au long de notre vie. La 
sémantique a pour objet le sens des mots et les liens qu'ils ont entre eux . Il est donc 
question du contenu du message; c'est la composante du langage qui permet d ' établir les 
relations de signification entre les objets, les personnes, les événements, etc. (De 
Champlain et coll. 2001). 
se composante = La pragmatique 
La composante pragmatique du langage constitue un ensemble de règles qUI concerne 
l'utilisation du langage dans un contexte de communication (Owens, 2001). La 
pragmatique du langage concerne la capacité d'entrer en communication avec quelqu'un, de 
pouvoir poursuivre une conversation en restant dans le contexte et de respecter les tours de 
parole. Tout cela fait partie du langage. La pragmatique traite de l'utilisation pratique du 
langage au cours d'interactions sociales . Les fonctions de la comm unication (intentions de 
communication), les habiletés conversationnelles (contexte), les règles du discours ainsi 
que les types de discours en font partie (Bloom et Lahey, 1978 (adaptation de Ziarko, 
1995)). 
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Après avoir fait la présentation de mon projet de recherche et spécifier la 
confidentialité de la personne, mon entrevue débute. 
1) Données sociodémographiques : 
Quel a été votre domaine d'étude (formation) ? 
Quelle est votre expérience en éducation (nombre d'années)? 
Quelle est votre expérience à cette école? 
Quelle est votre expérience avec cette clientèle? 
2) Clientèle: 
Comment définiriez-vous la déficience intellectuelle? 
Quelles sont les problématiques spécifiques à cette clientèle? 
Pouvez-vous me parler de vos élèves? Les décrire? 
Quels sont leurs forces et difficultés? 
Quels sont leurs besoins? 
3) Pratiques d'enseignement: 
Comment faites-vous pour détecter les besoins des élèves? 
A vec quels intervenants travaillez-vous? Qui aident les élèves? 
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1 re composante du langage (Phonologie) 
Quelles sont les difficultés remarquées en phonologie? . 
Comment planifiez-vous vos pratiques d'enseignement pour remédier aux difficultés 
phonologiques? 
Quelles sont vos pratiques d'intervention en phonologie? 
Comment évaluez-vous les résultats? 
2C composante du langage (Morphologie) 
Quelles sont les difficultés remarquées en morphologie? 
Comment planifiez-vous vos pratiques d'enseignement pour remédier aux difficultés 
morphologiques? 
Quelles sont vos pratiques d'intervention en morphologie? 
Comment évaluez-vous les résultats? 
3e composante du langage (Syntaxe) 
Quelles sont les difficultés remarquées en syntaxe? 
Comment planifiez-vous vos pratiques d'enseignement pour rem édier aux difficultés 
syntaxiques? 
Quelles sont vos pratiques d'intervention en syntaxe? 
Comment évaluez-vous les résultats? 
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4C composante du langage (Sémantique) 
Quelles sont les difficultés remarquées en sémantique? 
Comment planifiez-vous vos pratiques d ' enseignement pour remédier aux difficultés 
sémantiques? 
Quelles sont vos pratiques d'intervention au plan sémantique? 
Comment évaluez-vous les résultats? 
se composante du langage (Pragmatique) 
Quelles sont les difficultés remarquées au plan pragmatique? 
Comment planifiez-vous vos pratiques d ' enseignement pour remédier aux difficultés 
pragmatiques? 
Quelles sont vos pratiques d'intervention au plan pragmatique? 
Comment évaluez-vous les résultats? 
Conclusion: 
Quelle composante est la plus atteinte selon vous? 
À laquelle accordez-vous plus de temps d ' enseignement? 
Quel volet entre la réception et l'expression est le plus atteint lors d'une 
communication? 
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Préambule à l'entrevue et formulaire de consentement 
Titre de la recherche: Les pratiques d'enseignement déclarées visant le 
développement des composantes du langage chez les élèves âgés de 5 à 21 ans ayant une 
déficience intellectuelle moyenne à sévère. 
Chercheure : Suzanne McGuire 
Directeur de recherche: Abdellah Marzouk 
1. Renseignements aux palticipants 
Rappel de la question et des objectifs de la recherche 
La question de recherche est la suivante: Quelles sont les pratiques d ' enseignement 
déclarées visant le développement des composantes du langage pour répondre aux besoins 
des élèves de 5 à 21 ans présentant une déficience intellectuelle moyenne à sévère? 
Les objectifs de recherche touchent deux volets: 
1) Décrire les besoins des élèves en regard au développement des habiletés de 
communication selon les perceptions et les préoccupations des enseignants. 
2) Connaître et décrire les pratiques d'enseignement déclarées visant le 
développement des composantes du langage des élèves de 5 à 21 ans ayant une 
déficience intellectuelle moyenne à sévère. 
Les résultats de la recherche seront présentés comme étant des pistes d ' intervention . 
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2. Participation à la recherche 
La participation au projet de recherche consiste à répondre aux questions d'entrevue 
de la chercheure selon un guide établi. Les entrevues auront lieu au printemps 2012 selon 
un moment déterm iné et convenu ensemble. La durée de l'entrevue sera d'environ trente 
minutes. L'entrevue sera enregistrée avec votre accord dans le but de faci liter la 
transcription des données par la chercheure. 
Il n'y a aucun ri sque ou inconvénient particulier à participer à cette recherche. E n 
acceptant d'y co llaborer, vous pourrez contribuer à l'avancement des connaissances dans le 
domaine. 
Aucune compensation financi ère ne sera versée pour votre partic ipation à la présente 
recherche. 
3. Confidentialité 
La confidential ité des informations est garantie. Un numéro de code au dossier de 
chaque participant sera donné. Des informations générales comme le sexe ou le nombre 
d'années d'expérience pourront être mentionn ées tout en conservant l'anonym at des 
participants. Les données seront conservées dans un endroit sécuritaire et seront détruites 
six mois après le dépôt du mémoire. La participation se fa it sur une base volontaire. Vous 
êtes libre de vous retirer en tout temps sans devoir vous justifier. En cas de retrait, les 
informations personnelles et les données de recherche vous concern ant seront détruites. 
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4. Enregistrement 
Les entrevues seront enregistrées afin de simplifier la prise de notes et de faciliter la 
transcription des données. Les enregistrements seront retranscrits en verbatim et détruits 
par la suite de façon à ne pouvoir identifier les participants. 
5. Consentement 
Je déclare avoir pris connaissance des informations ci-dessus et avoir obtenu les 
réponses à mes questions si c'était le cas. Je consens librement à prendre part à cette 
recherche. Je sais que je peux me retirer en tout temps sans préjudice et sans devoir justifier 
ma décision. 
J'accepte de participer à la présente recherche. Je comprends le but et la nature de 
celle-ci: oui 
----
Signature du participant: _____________________ _ 
Date: 
------------------------------
J'accepte que l'entrevue soit enregistrée: oui __ _ 




Merci de votre pal1icipation! 




Pour toute question relative à la recherche, ou pour vous retirer du projet, vous 
pouvez communiquer avec Suzanne McGuire, chercheure, aux numéros de téléphone 
suivants : (coordonnées enlevées) ou (coordonnées enlevées) ou à l'adresse de courriel 
suivante: suzanmcguire@hotmai1.com 
Suzanne McGuire 
Je déclare avoir expliqué le but et les objectifs de la recherche et avoir répondu au 
meilleur de mes connaissances aux questions posées si c'était le cas. 




Unh,.",h.4 dl.l Q...oo.< 
,\ 'Umo~~1 
Titulaire (s) du projet: 
Nom du programme: 
--
Nom du directeur: 
------
Titre du projet: 
._*--
Organisme 
subventionnaire ou autre 
(s'il y. il lieu) : 
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